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RESUM:O 
Esta pesquisa qualitativa, de natureza etnográfica, investigou a maneira como 
professoras e alunos constroem a prática de ''passar", fazer e corrigir lições de casa (LsC) 
de inglês, em três diferentes escolas secundárias paulistanas. O referencial teórico apoiou-se 
nos conceitos de abordagem. de cultura de aprender e numa visão cognitivo-interacionista 
de insumo. 
A pesquisa revelou que. nos dois primeiros contextos em que as professoras 
"passaram" LsC orientadas implicitamente por uma abordagem estruturalista de ensinar, 
desconsiderando a quantidade, a relevância, o grau de prazer e de criatividade das 
atividades e explorando a sala de aula e a sua extensão para a sistematização 
(aprendizagem), os alunos interpretaram a prática de :fuzer LsC como experiências 
aborrecidas, obrigatórias, descartáveis, para ganhar nota e punitivas. 
No terceiro cenário, por outro lado, a prática de fazer LsC repercutiu 
:fàvoravehnente e os alunos demonstraram uma consciência de aprender mais critica que os 
demais dos outros contextos. A abordagem da professora com traços comunicativos 
propiciou a eles trabalhar a estrutura da lfngua-alvo não só com atividades com foco na 
forma. mas também, e principalmente, para expressar suas idéias, intensificando os 
momentos em sala para o uso da língua-alvo (aquisição), aproveitando os momentos de 
correção da lição para avaliá-los continuamente, explorar implicitamente estratégias de 
aprendizagem e também se auto~avaliar, deixando para as LsC o trabalho maior de 
sistematização e rotinização.Tal reação positiva por parte dos alunos mostrou ser 
decorrente da percepção que tiveram de que todo o esforço extra realizado em casa atendia 
a um propósito. qual seja. o de levá-los gradualmente à competência comunicativa, uma 
experiência que os demais não conseguiram vivenciar, visto que em aula não foram 
exploradas atividades interativas significativas. 
O estudo enfatizou que o contraste na abordagem de ensinar das professoras 
ampliou ou limitou o número e o tipo de funções de LsC exploradas em sala e na sua 
extensão, com visível vantagem para a professora do terceiro cenário sobre as demais. 
PALAVRAS-CHAVES: Lútgua inglesa - Estudo e ensino - Trabalhos escolares 
S/H/N 
Abreviações e Símbolos nas Transcrições 
(adaptados de Marcuschi (1986) e van Lier (1988) 
- professoras-sujeitos identificadas 




- ênfase ou acento enfático 
MAIÚSCULAS XXX -nomes próprios, instituições, etc., considerados confidenciais 
I . .I 
[ l 
(.) 








- corte na transcrição 
- inicio e fim de sobreposição ou inserção de turno coincidente 
- micro pausa 
- pausa mais longa 
- entoação ascendente 
- prolongamento de som precedente 
- dúvidas e suposições 
- fala incompreensível 
- comentários, ações não verbais 
- pausa preenclúda, hesitação 
- respostas e comentários breves 
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Capítuw I- Trajetória da Investigação 
" You must strive to fmd your own voice, boys, and the longer you wnit to begin, the less likely you are to :find 
ít at ali. Thoreau said," Most men lead lives of quiet desperation." Why be resigned to that? lfuk walking 
new ground. Now ... " Keating walked to thc door as ali eyes followed him intently. He looked at the class, then 
tla.<>hed the room lights on and off over and over again, crying out a noise that sounded like crashing thunder. 
"In addition to your essays," he said after boisterous demonstratíon, "I wnnt each of you to write a poom ~ 
somelhing of your own ~ to be delivered aloud in class. See you Monday." 
With lhat he walked out ofthe room. The cla,;s sat mute and ba:ffled by their eccen.tric teacher. After a 
moment, Keating popped bis head back in,. grinning impísbly. "And dont't think I don 't know this assignmeut 
scares you to death_, Mr Anderson, you mole." 
(do romance Dead Poets Society, de N.H.Kleinbaum) 
1. Introdução 
Embora se constitua num local de extrema importância dentro do processo de ensino-
aprendizagem de uma Língua Estrangeira (LE), a sala de aula não significa, contudo, o único 
contexto de realização desse processo. Este atravessa as suas paredes e projeta-se sob as 
mais diversas formas, como extensões dessa sala corumbstanciadas, por exemplo nas lições 
de casa (LsC} A essas atividades realizadas além da sala de aula, mas que acontecem amiúde 
a partir dela, denomino, confonne já mencionado acima,. de extensões da sala de aula 
(Almeida Filho, !993). 
Dependendo da abordagem do professor, seu conceito de linguagem, de papel de aluno 
e de professor, de sala de aula e de extensão e da cultura de aprender dos alunos, as LsC 
podem vir a ser exploradas como experiências de linguagem com potencíais amplos ou 
limitados de cornunícação, de avaliação e formadoras. Muito se pode aprender e evoluir nas 
maneiras de ensinar e aprender uma língua ao se estudar o valor dado às LsC por professores 
e alunos durante a construção da prática de ')Jassar'', fazer e corrigir LsC deLE, tema objeto 
do presente estudo. 
Este capítulo descreve a trajetória desta pesquisa, que inclui quatro (4) partes. 
Inicialmente, contextualizo o problema no que se refere às investigações embasadoras já 
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realizadas referentes às LsC no universo de ensino-aprendizagem de Segunda Língua e LE 
que contribuem para o desenvolvimento deste estudo. Em seguida, apresento as 
justificativas, os objetivos e a pergunta de pesquisa que nortearam este trabalho. O passo 
subseqüente é a descrição da metodologia empregada no trabalho de coleta e preparação dos 
registros e do tipo de pesquisa proposto, acompanhado da descrição de cada contexto, dos 
respectivos sujeitos envolvidos e os instrumentos utilizados. Por fim, descrevo os 
procedimentos adotados para a organização e a interpretação dos dados e a organização da 
dissertação. 
1.1 Definição do Problema 
O alvo desta pesquisa é investigar de que maneira professora e alunos de sétima série 
constroem a prática de ""passar'', fazer e corrigir 1 LsC, em três contextos educacionais 
dístintos de primeiro grau, duas escolas particulares e uma pública. 
Na literatura especializada há uma multiplicidade de visões quanto às funções das LsC 
e seus critérios de escolha, os quais professor e alunos podem adotar durante a prática de 
"passar", fazer e corrigjr LsC Na abertura deste estudo, destaco-as brevemente, deslocando 
para a segunda parte do trabalho a resenha propriamente dita da bibliografia pertinente a esse 
tópico. 
Para um grupo considerável de autores (C~ 1971, 1988; Krashen e Terrell, 1983; 
Jenks, 1984; Ur, 1988; Koch, 1988 e Cross, 1992), as LsC devem ser exploradas com a 
finalidade de fazer o aluno aprender conscientemente as formas da língua, reativar, 
intensificar, trabalhar e solidificar as estruturas gramaticais e o vocabulário, ampliar, revisar, 
memorizar e automatizar_ 
Outros vêem nas LsC a possibilidade de o professor contemplar as diferenças 
individuais dos alunos, conhecer melhor seus pontos fortes e fracos e avaliar melhor o 
1 As terminologias «passar", fazer e corrigir aqui usadas vão ter seus sentidos determinados com base na 
abordagem de en..<;inar de cada professora pesquisada e na cultura de aprender dos ahmos. 
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esforço que estão realizando para aprender aLE (Chastain, 1971,1988; Haycra:ft, 1987 e 
Preis, 1993)_ Além dessas funções, as LsC ainda são consideradas importantes recursos para 
se monitorar o progresso, avaliar informalmente os alunos, o professor e o livro didático 
(LD) (Haycraft, 1987; Ur, !988 e Scíarone, !995). 
Expor os alunos a fontes adicionais, ricas em insumo compreensível, pode ser ainda 
outra função a ser explorada ao introduzir LsC (Krashen e Terrell, 1983 e Cross, 1992). Cabe 
a elas ainda, a função de preparar, revisar tópicos para provas e testes, complementar e dar 
continuidade a alguma atividade em sala (Chastain, 1988; Krashen e T errell, 1983 e Jenks, 
1984). 
Enquanto Haycraft ( 1987) enxerga nas LsC uma fonna de premiar os alunos, Jenks 
(1984) e Tavares (1995), cujas posições compartilho, alertam para o mau uso que se faz das 
lições. Para Jenks (1984), as LsC, que deveriam ser um instrumento lógico de aprendizagem, 
na maioria das vezes transformam-se num instrumento punitivo, um mero artefato 
acadêmico. Como bem alerta Tavares (1995), explorar as LsC tanto para premiar como punir 
só traz efeitos paliativos ao processo de aprendizagem, deturpando assim suas reais funções. 
A lamentável constatação desses autores aponta para a necessidade inadiável de os 
professores terem çada vez mais explicitada a sua abordagem de ensinar para poderem se 
posicionar de forma clara com relação à prática de "'passar", fazer e corrigir que vêm 
construindo com seus alunos e repensarem se não estariam se desviando dos seus reais 
propósitos ou, até mesmo, desperdiçando o verdadeiro potencial contido nas LsC. 
Por fim, afora todas as funções já aludidas, Chastain (1971, 1988) adverte que as LsC 
podem ainda fazer com que os alunos levem o curso mais a sério, contribuindo, também, 
para mostrar-lhes que aprender uma LE demanda um esforço próprio para o 
desenvolvimento da língua-alvo. Concordo em parte com o autor; porém, parece-me que a 
justificativa alegada por ele para o aluno ser responsável desconsidera uma série de outras 
variáveis, que necessitam ser consideradas e avaliadas de fonna mais aprofundada. O 
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professor não pode ser ingênuo a ponto de acreditar que basta "passar" LsC para que seus 
alunos as façam e se tomem responsáveis. Incidem no ato de fazer LC não só a abordagem 
de ensinar do professor e o tratamento dado ao insumo por ele em sala de aula e na sua 
extensão, mas a cultura de aprender dos alunos e a dos pais também. Estas são questões que 
retomo mais amplamente ao longo do segundo capítulo desta dissertação. 
No tocante aos critérios a serem observados pelo professor no momento em que 
"passa" as LsC e às suas fontes de exploração, as opiniões são também as mais diversas. 
Alguns autores sugerem, por exemplo, que os professores explorem LsC através de filmes 
(Chastain, 1988; Krashen e Terrell, 1983 e Brown, 1994). de leituras (Chastain, 1988 e 
Brown, 1994), do rádio (Krashen e Terrell, 1983 e Brown, 1994), da tevê (Krashen e Terrell, 
1983 e Brown, 1994), da comunidade deLE (Jenks, 1984), de revistas (Brown, 1994). Com 
a informática cada vez mais presente nas escolas~ acrescentaria ainda o computador, o CD-
ROM e a Internet como fontes potenciais de LsC 
Mora todas essas fontes, convém lembrar também que as LsC podem vir do próprio 
professor, que movido pelos princípios de urna ab-ordagem comunicativa de ensinar, vê como 
importante complementar as lições do LD com outras criadas por ele, nas quais leva em 
conta os interesses e as necessidades de cada turma (Koch, 1988). 
Outra prática possível de ser explorada seria delegar aos alunos a possibilidade de "se 
passarem" LsC (Preis, 1993 e Tavares, 1995). Parece positivo que o professor, além das 
lições do LD e de outros materiais complementares, ofereça a seus alunos a escolha do 
tópico a ser trabalhado como lição. Isso não só trará variedade, provocará interesse e 
envolverá os alunos, características tidas como prováveis propiciadoras de um rápido 
aprendizado, segundo a visão cognitivo-interacionista de insumo, como também os ajudará 
a tornar sua consciência de aprender mais critica. 
Ainda segundo alguns autores, o professor deve cuidar para que as lições sejam 
dosadas com relação à quantidade para não sobrecarregar professor e/ou alunos (Haycraft, 
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1987~ Cross, 1992 e Tavares, 1995) e equilibradas também quanto à idade, ou seja, quanto 
mais jovem o aluno, menos as LsC devem ser centradas na forma (Krashen e Terrell, 1983). 
O professor deve ainda oferecer uma variedade de atividades (Haycraft, 1987 e Cross, 1992) 
e verificar se essas lições estão centradas nos alunos, isto é, se contemplam o nível de 
interesse e as necessidades deles (Haycra.ft, 1987; Cross, 1992; Preis, 1993 e Tavares, 1995). 
Além dessas características, há autores que consideram como componentes priorizáveis no 
momento da escolha das LsC a riqueza de insumo que elas apresentam (Krashen e Terrell, 
1983), a familiaridade com o tema proposto (Tavares, 1995), o grau de prazer que propiciam 
aos alunos (Koch,. 1988; Cross, 1992 e Preis, 1993), a presenração da coerência com a 
abordagem de ensinar em sala de aula, o grau de criatividade que elas demandam e o seu 
nível de significação (Koch, 1988). 
Após esse breve apanhado das possibilidades de exploração das LsC por professor e 
alunos (vide quadro geral com as posições dos autores no segundo capítulo) ao longo da 
prática de «passar", fazer e corrigir LsC, o que se depreende é a sua imensa potencialidade, 
que pode ser ampliada ou limitada, dependendo da abordagem de ensinar de cada professor, 
do nível de suas competências e da cultura de aprender dos alunos, no sentido de que 
venham a se transformar em experiências de linguagem enriquecedoras, avaliadoras e 
fonnadoras dentro do processo global de ensino-aprendizagem de uma LE. 
1.2 Justificativa 
Embora as LsC sejam comumente consideradas como "'recursos" tradicionalmente 
utilizados por professores e alunos e se constituam numa prática cuja importância tem sido 
enfatizada por alguns autores na literatura especializada, calcados em dados empíricos 
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obtidos informalmente (Koch, 1988; Preis2, 1993 e Tavare~, 1995), há uma carência de 
pesquisa e de uma metodologia que "olhe" no interior das salas de aula a maneira como 
professor e alunos de contextos educacionais brasileiros de nível secundário vêm explorando 
as LsC durante os momentos de "'passar", fazer e corrigir LsC. 
Este estudo vem, portanto, preencher essa lacuna, almejando contribuir para que essa 
prática se torne objeto de maior atenção por parte de professores e alunos e os leve a 
explorar as LsC como experiências de linguagem plenas de possibilidades e com uma 
dimensão mais ampliada do que um mero "'recurso ou instrumento" com os quais gerar 
insumo dentro do processo de ensino-aprendizagem. 
A freqüência com que os autores aqui resenhados refurem-se às LsC como 
instrumentos, meios ou recursos sugere um potencial meramente instrumental a elas, dando 
a impressão de serem expedientes, peças ou objetos suplementares que professor e alunos 
podem abandonar ou deixar de lado após a sua utilização. Particularmente discordo dessa 
visão, pois entendo que as LsC (conceito sempre incompleto e provisório), mais do que 
instrumentos, meios ou recursos, são experiências de linguagem que dão continuidade 
(enquanto extensão) a um processo dinâmico de ensinar e aprender uma língua-alvo, 
construído a partir das aulas, mas intensificado nas extensões. As funções das LsC devem 
extrapolar, portanto, o simples domínio de algumas técnicas e/ou habilidades para intensificar 
a competência lingüística dos alunos e assumir dimensões mais amplas de comunicação, de 
avaliação e formadoras, quais sejam, a de serem ambientes educativos que desenvolvam a 
percepção de professor e alunos quanto ao que representa aprender/estudar, ser aluno e ser 
professor. 
bs registros de Preis ( 1993) referem~se a relatos informais de experiêncías em sala de aula, realizadas na 
Hungria com pré-adolescentes e adolesccnt~.o'"S, durante três anos. 
1'avaresrealizou pesquisa informal sobre o tema somente com professores, durante um ano, em contexto 
de escolas de linguas no Nordeste. 
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1.3 Objetivos 
Com base na observação da realidade escolar de classes de sétima série, em três (3) 
contextos diferenciados, uma escola pública e duas particulares da cidade de São Paulo. o 
objetivo deste estudo é examinar a maneira como as professoras-sujeitos enfocadas e seus 
respectivos alunos constroem a prática de "passar'", fazer e corrigir LsC, tendo por base, por 
um lado, (1) a abordagem de ensinar de cada professora, uma vez que este é um conceito 
crucial na descrição do como e na compreensão e explicação do por quê o professor ensina 
como ensina e como explora as LsC, e por outro, (2) a cultura de aprender, que condiciona 
o aluno no que se refere aos papéis de professor, de aluno, de estudar/aprender e, 
conseqüentemente, ao conceito de LsC e as representações das suas funções. 
1.4 Pergunta de Pesquisa 
À luz da discussão desenvolvida até o momento, ou seja, a propalada potencialidade 
das LsC enquanto real ambiente educativo de aprender uma nova língua na escola, seus 
critérios de escolha e fontes de exploração, decorre a seguinte pergunta de pesquisa: como 
as professoras e alunos-sujeitos deste estudo constroem a prática4 de "passar", fazer 
e corrigir LsC, durante o processo de ensino-aprendizagem de uma LE (Inglês)? Esta 
pergunta norteadora foi desdobrada em algumas subperguntas, que serão enfocadas ao longo 
das seções do terceiro capítulo: 
a) Quais as funções atribuídas às LsC por professoras e alunos?; 
b) Quais os critérios que as professoras seguem para a escolha das LsC ?; 
c) As LsC, por sua vez, refletem de fato a abordagem das professoras e são coerentes 
com os propósitos da aula?; 
d) Quais as fontes geradoras de LsC? 
4 O termo "prática" neste estudo effiá sendo tomado como disposições estávcís de fazer ensino, maneira<; de 
ensinar orientadas por uma abordagt..-m (Almeida Filho, mimco, s/ data). 
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1.5 Metodologia da Pesquisa 
Esta seção está dividida em cínco partes. Na primeira apresento a justificativa para a 
metodologia escolhida para a realização do trabalho. Na segunda parte, delineio os cenários 
e os sujeitos de pesquisa, levantando tanto o perfil das professoras·sujeitos envolvidas no 
estudo como os de seus respectivos alunos. Em seguida, descrevo os instrumentos de 
pesquisa utilizados, seguidos pelos procedimentos da análise e organização da dissertação_ 
1.5.1 Justificativa da Metodologia 
Optei por uma pesquisa qualitativa de cunho etnográfico de natureza aplicada. Segundo 
Watson·Gegeo (1988), realizar pesquisa etnográfica significa estudar o comportamento dos 
indivíduos em seu contexto natural. Não existe, por parte do pesquisador, qualquer tentativa 
no sentido de manipular ou isolar o fenômeno sob investigação. O objetivo do pesquisador 
etnográfico é (1) oferecer uma descrição e um relato interpretatívo/explanatório a respeito 
do comportamento das pessoas em determinado contexto, os resultados dessas interações 
e as formas pelas quais entendem o que estão realízando, e (2) realizar observação 
sistemática, intensiva e detalhada sobre o comportamento dos indivíduos, examinando de que 
maneira os comportamentos e a interação são socialmente organizados, de fonna a detectar 
as regras soctrus, expectativas interacionais e os valores culturais subjacentes a esses 
comportamentos. 
Dentre as vantagens da pesquisa etnográfka para a educação, destaco a abertura que 
esta oferece de analisar o contexto de ensino, levando em conta as pressões sociais que 
recaem sobre professores e alunos e que muitas vezes podem trazer limitações e afetar a 
introdução de inovações educacionais em determinados contextos. 
De acordo com Watson-Gegeo (op.cit.), os principies norteadores da pesquisa 
etnográfica são basicamente: 
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( 1) a atenção do pesquisador voltada para o comportamento das pessoas em grupos e as 
implicações culturais desses comportamentos; 
(2) o seu caráter holístico, isto é, quaisquer aspectos de uma determinada cultura ou 
comportamento devem ser descritos e explicados levando-se em conta o sistema como um 
todo; 
(3) a metodología para coleta dos dados apóia-se em um arcabouço teórico que orienta a 
atenção do pesquisador para certos aspectos das situações e certos tipos de perguntas de 
pesqmsa; 
(4) cada situação investigada deve ser compreendida dentro de seu próprio contexto, sob a 
ótica de seus participantes. 
Esta pesquisa é reconhecida como de natureza aplicada, poís parte de um problema 
constítuído na prática, neste caso o tratamento reservado às LsC por parte de professoras 
e alunos de cursos secundários, durante as fases de <~passaf', fazer e conigir as líções. São 
estabelecidos os caminhos teóricos, os registros são tratados de fonna qualitativa, evidências 
são levantadas e apontadas, e finalmente, implicações e/ou subsídios são encaminhados para 
infonnar a prática. Trata-se de uma pesquisa que não fica à espera de avanços na teoria para 
daí aplicá-los, mas contribui (indireta ou diretamente) para a teoria através da pesquisa 
(teorização) sobre a prática (Cavalcanti, 1990). 
Aqui cumpre fazer um parenteses e explicar que, embora nesta pesquisa predomine o 
tratamento qualitativo aos registros, em determinados momentos das discussões dos dados, 
contudo, não me furtarei a considerar algumas quantificações, visto que elas contribuirão 
para fortalecer e dar consistência à interpretação dos registros. 
Para Erickson ( 1986), o trabalho interpretativo envolve rigor e reflexão por parte do 
pesquisador ao observar e descrever a rotina do contexto pesquisado, na tentativa de atribuir 
sentido às ações em curso, devendo-se também levar em conta o ponto de vista dos atores 
envolvidos. 
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Algumas questões que são objeto de interesse da pesquisa interpretativa, salienta esse 
autor ( op.cit. ), quando transportadas para o universo educacional, refinam a capacidade de 
reflexão do professor, trazendo beneficios à sua prática, pois estão relacionadas a escolhas 
e significados humanos_ Dessas perguntas selecionei quatro por considerá~las pertinentes ao 
trabalho: 
1. O que está acontecendo especificamente na ação social que ocorre nos contextos 
pesquisados? 
Segundo Erickson, analisar a prática docente em seu acontecer cotidiano leva o 
professor a refletir na tentativa de melhor compreender a invisibilidade presente no seu dia-a-
dia escolar. Tal fato acontece em razão do forte caráter de familiaridade que o contexto 
educacional tem para o professor. Contribuí também para essa invisibilidade, salienta esse 
autor, o fato de esse ambiente abrigar contradições com as quais o professor talvez não 
deseje se confrontar. Um trabalho de reflexão nesse sentido ajuda pesquisadores e 
professores a transformar um contexto que é familiar em estranho e, por conseqüência, 
novamente interessante. Aquilo que é lugar-comum., como no caso desta pesquisa- a prática 
de ''passar", fazer e corrigir lições - problematiza-se, torna-se visível e pode ser 
compreeendido e documentado de forma sistemática. 
2. O que essas ações têm a dizer aos atores nelas envolvidos no momento em que 
ocorreram? 
Afirmar genericamente que o professor ou os alunos estão realizando detenninada 
tarefa em sala de aula, que o professor está explorando algum tipo de técnica ou, ainda, que 
a escola implementou um certo programa, sem uma documentação detalhada e concreta 
dessas práticas não trará entendimento suficiente do que está sendo feito, principalmente se 
o pesquisador estiver tentando entender os pontos de vista dos atores envolvidos naquela 
situação. Observações desse tipo, lembra Erickson, não contribuirão para informar 
especificamente como o professor utilizou tais técnicas, com quais alunos, ou qual o critério 
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de adequação que o pesquisador tem em mente. 
3. De que fonna esses eventos estão organizados em termos de padrões de organização 
social e em princípios culturais aprendidos para o comportamento diário? 
Essa questão aponta para a necessidade de se considerar os significados locais que os 
eventos têm para as pessoas envolvidas. Transferindo o questionamento desse autor para o 
universo desta pesquisa, é fundamental que se entenda que cada professor, escola e cada 
comunidade em particular podem interpretar acontecimentos aparentemente semelhantes 
como a condução da prãtica de "passar", fazer e corrigir LsC de formas diferenciadas, com 
base nos seus significados locais. O que é considerado apropriado num ambiente para um 
determinado professor pode não o ser para outro. Um método de pesquisa deve levar em 
consideração os diversos significados locais atribuídos pelos atores aos outros atores em 
cena, num determinado ambiente. 
4. De que forma o que está acontecendo num determinado contexto guarda relação 
com o que está acontecendo em outros níveis do sistema, fora e dentro desse contexto? 
Refletir sobre essa questão contribui para que o pesquisador entenda o que acontece 
em um detenninado contexto e para que leve em consideração como o ambiente pesquisado 
se encontra atrelado a ambientes sociais mais amplos. Em outras palavras, as atitudes dos 
professores e seu nivel de construção sofrem influências de esferas mais amplas do sistema 
social, bem como de padrões culturais. Da mesma forma, comportamentos da parte dos 
alunos considerados inapropriados na escola, em casa podem ser aceitos como adequados. 
1.5.2 Descrição dos Cenários e dos Sujeitos de Pesquisa 
Este estudo enfoca a prática de ''passar'', fazer e corrigir LsC de três professoras de 
sétima série, aqui identificadas como S, H e N, e seus respectivos grupos de alunos SAA, 
HAA e NAA, em três cenários distintos, na cidade de São Paulo: uma (1) escola pública 
de nível socioeconômico baixo-médio, uma (1) particular de nível médio-alto e outra 
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(1) de nível médio-alto também. 
Para a escolha dos cenários deste estudo, levei em consideração (1) o referencial de 
qualidade educacional dos respectivos estabelecimentos de ensino, (2) a expectativa de entrar 
em contato com professoras de contextos educacionais variados e assim poder levantar 
semelhanças e diferenças no tocante à análise de abordagem de cada uma e (3) a 
possibilidade de examinar o tratamento reservado às LsC por parte dos alunos, a partir da 
cultura de aprender que penneia cada cenário especifico. 
A seguir, traço um perfil dos contextos e dos atores envolvidos em cada um dos três 
cenários educacionais focalizados na pesquisa. 
1..5.2.1 Cenário 1- Escola Pública 
A escola pública escolhida para esta pesquisa está localizada na região oeste da cidade 
de São Paulo, bairro de classe média, atende a alunos de pré-escola, primeiro e segundo 
graus, sendo considerada modelo de referência às demais da rede pública. Constata-se a sua 
posição privilegiada a partir de avaliação realizada pela Secretaria de Estado da Educação, 
em 1996, que a qualificou entre as três melhores do Estado (cf. FOlha de S. Paulo, 1996). 
Constam inclusive, de seu quadro professores docentes qualificados com curso de pós-
graduação. Essa conjunção de fatores positivos faz com que a escola seja requisitada por 
famílias das mais variadas regiões da cidade, que para ali acorrem em busca de um ensino 
público de qualidade. Tradicionalmente colabora com pesquisadores de faculdades e 
universidades das mais variadas áreas, permitindo observações e coleta de dados em sala de 
aula_ 
Cada professor possui a sua sala-ambiente, porém nada foi observado na classe de S 
que a caracterizasse como uma sala típica de LE A escola, seguindo a política educacional 
para o ensino deLE nas escolas públicas, oferece a seus alunos uma carga horária de inglês 
de duas aulas semanais. Como recursos técnico-pedagógicos, possui uma ampla biblioteca, 
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sala de computação, laboratórios de ciências, anfiteatro e serviço de fotocópias. 
A opção por S para atuar como sujeito partiu da coordenadora da área de LE da escola 
que a recomendou por considerá-la, dentre as três professoras que lecionavam à época da 
coleta de dados, a mais familiarizada com a presença de pesquisadores em sala de aula. 
1.5.2.1.1 Perfil da Professora (S) 
Trata-se de uma profissional com experiência de oito anos na profissão, lecionando 
tanto em escolas públicas quanto em particulares. Apesar de já ter colaborado em outras 
pesquisas como informante5 nessa mesma escola e ter permitido gentilmente a observação 
e gravação de aulas para este estudo. a professora pareceu estar cansada da presença de 
pesquisadores em sua sala, tanto que ao final da quinta aula observada manifestou o desejo 
de que as observações fossem ínterrompidas, no que foi prontamente atendida. 
Assim que a observação foi iniciada, desculpou-se pelas aulas e pela classe, alegando 
estar passando por uma fase difíciL Mencionou também que a classe tende a não ser 
cooperativa especialmente quando há estranhos na sala. Tal observação por parte de S talvez 
decorra da escassez que ainda existe de tradição de pesquisa etnográ:fica em sala de aula no 
Brasil (Cançado, 1994). Outra questão a considerar também é o fato de o professor em geral 
ainda associar a imagem do pesquisador com a de um espião, visão esta que colabora para 
que se sinta ameaçado e/ou testado com a sua presença em classe. 
1.5.2.1.2 Pertu dos Alunos (SAA) 
Trata-se de uma sala fonnada de trinta e seis alunos, na idade de treze a quinze anos. 
Grande parte da clientela reside não só no bairro como também em regiões vizinhas e 
distantes também. A grande maioria dos alunos já estuda na escola desde as primeiras séries, 
5 Colaborou como informante pek) período de wn ano para um pesquisa de doutorado no ano anterior a este 
estudo. 
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porém na sala há alunos advindos de escolas particulares também. Amplio o perfil dos alunos 
no terceiro capítulo (cf subseção 3.2.1), quando então trago informações a respeito do 
histórico de aprendizado de LE e o seu ponto de vista quanto à importância de se estudar 
uma LE (inglês) e fazer LsC. 
1.5.2.2 Cenário 2- Escola Particular 
Trata-se de uma escola de porte médio, com classes que vão do pré-primário à oitava 
série, localizada em bairro de classe média-alta da região oeste de São Paulo. Atende 
basicamente à clientela da região, muito embora familias de outras áreas da cidade também 
ali acorram por descobrirem e reconhecerem o tratamento especial e diferenciado que a 
escola dá a seus alunos, assegurando, por exemplo, um número reduzido de alunos em 
classe. Possui corno recursos técnico-pedagógicos sala de computação, de vídeo, biblioteca 
e serviço de fotocópias. À época da coleta de dados, a escola passava por reformas no 
sentido de ampliar e poder iniciar o atendimento a candidatos ao segundo grau também. 
A exemplo da escola pública, esta também trabalha com o sistema de sala-ambiente, 
sendo que a professora pesquisada divide a sua com a professora de religião. Neste cenário, 
porém, já. é possível caracterizar a sala como deLE pela presença de alguns cartazes fixados 
na parede contendo amostras de comandos em inglês, pela existência de um balcão, à 
esquerda da sala,. onde a professora coloca livros e fichas em inglês, alguns catálogos de LDs 
e um mural onde estão escritos alguns provérbios em LE. Assim como na escola pública, a 
carga horária de inglês nessa instituição é de duas aulas semanais. 
Fui recebida pela orientadora pedagógica que, ouvindo a proposta do estudo, colocou 
a escola à disposição, consultando em seguida H, que demonstrou igual interesse, 
prontificando-se a iniciar o trabalho. Trata-se da primeira pesquisa em LE (inglês) 
fonnalizada realizada na escola, sendo que até aquela data a instituição não havia recebido 
pesquisadores efetuando observações em sala e entrevistas com professores e alunos. 
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1.5.2.2.1 Perfd da Professora (H) 
Trata-se de prot'bssora com sólida formação na área deLE, com certificado Cambridge 
e Oxford de proficiência na língua inglesa. Leciona há dez anos, possuindo experiência na 
área do magistério e em escola infantil de línguas também. Procura sempre manter-se 
atualizada, participando de eventos, pelo menos um por ano, ou cursos de atualização 
propiciados pela escola, embora à época da entrevísta não conseguisse lembrar-se de nenhum 
em especial que lhe tivesse chamado a atenção. Ao contrário de S, é a primeira vez que 
colabora como sujeito de pesquisa. Possui vivência da língua-alvo no exterior (Estados 
Unidos) por ocasião de viagem de lazer realizada durante as férias escolares. 
Parece ser uma profissional consciente e interessada em realizar um trabalho de 
qualidade junto aos seus alunos, pelos quais parece demonstrar um forte vínculo afetivo. Na 
visão de H, o fato de as salas possuírem um número reduzido de alunos (dezesseis) é 
positivo, uma vez que possibilita a criação de um ambiente de ensino-aprendizagem 
afetivamente propício, no qual há maiores chances de se conhecer e atender bem a cada um. 
Ainda segundo a professora, os alunos estavam dispostos em semicírculo para favorecer o 
trabalho de interação entre eles e a professora, muito embora ao longo das seis aulas 
observadas nenhum trabalho em pares e! ou em grupos tenha sido realizado em classe. 
1.5.2.2.2 Perfil dos Alunos (HAA) 
A sala é composta por dezesseis alunos, na faixa de treze a quatorze anos. A maioria 
reside próximo à escola e a freqüenta desde o pré-primário. Complementam o perfil desses 
alunos seu histórico de aprendizado da língua-alvo e sua visão sobre a importância da LE e 
das LsC. Tais dados encontram-se agrupados mais adiante, no terceiro capítulo. 
1.5.2.3 Cenário 3 ~ Escola Particular II 
Trata-se de escola localizada na região sul da cidade de São Paulo, gozando de alto 
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prestígio, sendo considerada um exemplar do mais alto nível educacional desenvolvido no 
país. Figura entre as dez melhores escolas da cidade. É também reconhecidamente famosa 
pelo alto índice de aprovação nos vestibulares das grandes universidades paulistas (c f. Veja 
São Paulo/Março, 97). Devido ao seu alto padrão de ensino, a instituição abriga uma 
clientela composta por alunos vindos de regiões próximas e distantes da escola, muitos deles 
filhos de empresários e políticos de renome do país. Tal reputação parece despertar o 
interesse pelo seu sistema de ensino até mesmo no exterioc Na época da coleta de dados, 
a escola foi alvo de uma reportagem de uma tevê européia, cujo tema era a qualidade de 
ensino existente no Brasil. 
O primeiro contato com a escola deu~se através do coordenador da área de LE, que 
procurou estudar o melhor período para a realização da pesquisa, a qual veio a acontecer 
após dois meses de negociação, partindo dele também a indicação da professora que atuaria 
como informante. 
Nessa ocasião, o coordenador lembrou a importância do ensino de inglês para a escola, 
que, depois do português e da matemática, é considerado a terceira disciplina classificatória 
para distribuição dos alunos por nível de aproveitamento nas classes. Outro fator revelador 
do prestígio da LE/inglês nesse contexto constata-se pela grade curricular. Enquanto nos 
cenários 1 e 2 a carga horária deLE é de duas aulas semanais, nessa instituição as séries de 
quinta à oitava assistem a um total de quatro aulas de inglês por semana, sendo três delas em 
sala com a professora pesquisada e mais uma de laboratório com outra profissional que 
realiza um trabalho independente. Pode-se inferir, pois, que o ensino de LE nesse cenário 
configura-se sobremaneira privilegiado não só em termos de número de aulas, mas também 
rico em se tratando de extensões. Diferentemente das outras duas escolas, neste cenário os 
professores não trabalham com o sistema de sala-ambiente. 
Em tennos de infra-estrutura técnico-pedagógica, a escola possui serviço de fotocópias, 
laboratório de línguas, física, química e sala de vídeo. 
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A exemplo do cenário 2, até o momento da realização da presente pesquisa a escola 
não havia recepcionado qualquer pesquisador em suas dependências realizando entrevistas 
e observações em sala de aula com professores e alunos. 
1.5.2.3.1 Perfil da Professora (N) 
Trata-se de professora altamente qualificada com larga experiência profissional, 
atuando na área de ensino de LE há aproximadamente vinte anos, demonstrando estar 
familiarizada com as mais recentes teorias de ensino-aprendizagem de LE. Esse 
conhecimento pôde ser constatado pela nomeação que N fez de conceitos teóricos vigentes 
na área de ensino-aprendizagem de LE, tanto no questionário como durante a entrevista e 
pela sua atuação em sala de aula. Possui ainda cursos de extensão no exterior (Técnicas 
Humanísticas em Sala de Aula deLE, Gertrude Moskowitz [Temple University] e Estudos 
Americanos [University ofFlorida]).Trata-se de profissional comprometida e interessada pela 
educação, estando ligada ao ensino de LE trabalhando em escolas particulares e escolas de 
línguas, com experiência de três anos em escola pública à época de estudante. À época da 
coleta de dados, além da escola pesquisada., atuava como professora em outro 
estabelecimento de ensino particular, no qual era responsável pela orientação e pelo 
planejamento curricular. Também exercia o cargo de supervisara e formadora (teacher 
trainer) junto a cursos basicos para adultos em instituição particular de ensino de línguas. 
Revela ser uma profissional engajada com o ensino de línguas no país, visto que freqüenta 
e participa de palestras, encontros e congressos não só no Brasil mas no exterior também. 
A exemplo de H, nunca havia colaborado como sujeito de pesquisa anteriormente. 
Cabe destacar mais um aspecto diferenciador no perfil de N com relação às demais 
professoras-informantes. Com exceção dos momentos da entrevista, grande parte dos 
contatos com a professora na escola foram realizados na língua-alvo (inglês). Já no primeiro 
encontro com N, esta me alertou de que a interação em classe se dava na língua-alvo, 
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estendendo esta mesma abordagem para os corredores da escola sempre que os alunos a 
procuravam, fato que pude constatar ao longo de todo o petiodo de observação. Em todas 
essas ocasiões percebi o alto nível de proficiência na língua-alvo que a professora possui. 
1.5.2.3.2 Perfil dos Alunos (NAA) 
A exemplo do cenário 1, trata-se de uma classe numerosa, composta por quarenta e 
um alunos, todos eles na faixa de treze anos. De acordo com o critério classificatório da 
escola,. esses alunos são considerados de nível médio. Tal categorização é estabelecida com 
base numa política própria da escola que classifica o aproveitamento dos alunos examinando 
o seu desempenho em três disciplinas que considera básicas: português, matemática e inglês, 
respectivamente. Na sala eles estavam dispostos em duplas, o que facilitou as trocas 
conversacionais na língua-alvo exploradas pela professora, como, por exemplo, a atividade 
de correção em pares de LC realizada pelos alunos durante o período de observação. 
Ao contrário dos SAA e dos HAA, que usavam grande parte do tempo a LM em sala, 
pude verificar durante a observação os alunos usando a língua-alvo com os colegas e/ou com 
a professora. A negociação realizada com os alunos para participar da pesquisa, o acerto dos 
dias para preenchimento dos questionários e para realização das entrevistas deram-se em 
grande parte na lingua-alvo, oportunidade em que constatei urna vez mais a boa capacidade 
de uso e de negociação do inglês dos NAA. Maiores informações sobre o perfil dos alunos 
encontram-se no terceiro capítulo. 
1.5.3 Descrição dos Instrumentos de Pesquisa 
Para este estudo foram utilizados os seguintes instrumentos de pesquisa: observação 
de aulas com gravações em áudio e anotações de campo, questionários e entrevistas com 
professoras e alunos. Buscando ampliar os registros de dados, a princípio aventei a 
possibilidade de um contato com a fanúlia (pai e/ou mãe), durante a reunião de pais de cada 
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escola, ou, ainda, de enviar uma carta a eles, na tentativa de ampliar a triangulação dos dados 
(Professora-Escola, Alunos e Pais). Infelizmente~ nenhuma das propostas foi realizada, uma 
vez que a coordenadoria de cada uma das escolas particulares preferiu manter a pesquisa 
restrita a professoras e alunos. Ao final, por sugestão das coordenadorias, nas próprias 
escolas foram colhidos depoimentos de duas mães-professoras, em cada um dos 
estabelecimentos particulares investigados. 
Não foi possível também agendar encontros durante a reunião de pais das escolas 
particulares. A escola particular identificada nesta pesquisa como o cenário 3, não tem como 
prática esse tipo de encontro, uma vez que envia semanalmente um boletim de registro de 
faltas e ocorrências aos pais (REFO), notificando-os sobre o desempenho do filho( a) no que 
diz respeito à sua atitude em classe, se fez LC ou não, se deixou de comparecer à aula, etc. 
Quanto à outra escola particular (cenário 2), esta já havia realizado, logo no início do ano, 
uma reuníão com os pais que seria a única daquele ano. No que concerne à reunião de pais 
na escola estadual, até a coleta final dos dados, a direção me avisou de que não havia 
planejado nada nesse sentido. 
Diante da impossibilidade de conseguir regjstros que não fossem de mães-professoras 
envolvidas com o processo de ensino-aprendizagem dos contextos pesquisados, optei por 
desconsiderá-los, enquanto fonte para análise neste trabalho, uma vez que não 
representariam uma amostragem típica dos comportamentos dos pais quanto ao assunto 
tratado. O conhecimento sobre a cultura de aprender dos pais que pressuponho ser uma 
variável importante, tendo em vista ser a família uma das principais fontes de transmissão de 
crenças quanto às maneiras de aprender uma LE (Barcelos, 1995), traria um enriquecimento 
maior ao processo de investigação por mim empreendido. Fica a sugestão para que novos 
estudos explorem essa variável da cultura de aprender ainda carente de pesquisas. Na 
subseção adiante, os instrumentos de pesquisa utilízados para coleta de dados serão 
examinados separadamente. 
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1.5.3.1 Observação, Gravação de Aulas e Anotações de Campo 
A coleta de dados centrou~se basicamente na observação, gravação em áudio de aulas 
e anotações de campo, preenchimento de questionários e posteriores entrevistas, com o 
intuito de contribuir à triangulação necessária ao momento da análise_ 
Os primeiros dados coletados referem~se a observações em classe de seis aulas em cada 
uma das duas escolas particulares e cinco aulas na escola pública, durante um mesmo 
semestre. Desde o início busquei estabelecer um relacionamento amistoso com as professoras 
e seus respectivos alunos, informando-os também sobre os objetivos da pesquisa, na tentativa 
de amenizar a imagem que o professor tem do pesquisador como um obsetvador intruso, 
visão essa que pode pn.judicar a obtenção de dad-os válidos (Cançado, 1994). Também com 
o intuito de deixar professora e alunos mais familiarizados com a presença de uma 
pesquisadora em sala, optei por somente após a segunda aula iniciar a gravação em aúdio das 
aulas observadas, as quais ocorreram durante o período especificado no quadro abaixo: 
Professoras: H H H H H H s s N SIN s N SIN 
N° Aulas: OI 01 OI OI OI OI 01 01 02 Ol/01 01 02 01/01 
Datas: 25/l\ 30/8 0119 06/9 13/9 1519 2519 27/9 29/9 02110 04/10 06/10 09fl0 
' Quadro 1. Calendário de Observação de Aulas de S, li e N 
Segundo Nunan (1994), vários esquemas de observação têm sido desenvolvidos, na 
tentativa de fornecer um conjunto de procedimentos que possibilitem ao pesquisador a 
obtenção de dados confiáveis. Não se pode esquecer, porém, que essas categorias são 
subjetivas e refletem uma escolha realizada à luz de uma determinada teoria de linguagem 
e tendo por referência a pesquisa em curso. Tais fatores ajudam a enfatizar a inexistência de 
uma observação '"objetiva", pois aquilo que o pesquisador verá estará influenciado pelo que 
espera ver. 
Também lembra esse autor (op.cit.:98) que a visão do pesquisador pode ser 
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influenciada pelo instrumento que utiliza, adapta ou adota para auxiliá-lo durante a 
observação. Da mesma fonna que a observação estruturada pode proporcionar um foco mais 
penetrante no momento da coleta dos dados, esta pode também cegar o pesquisador para 
aspectos da interação e do discurso impossíveis de serem capturados por esse tipo de 
esquema de observação, componentes esses que podem ser importantes ao entendimento do 
problema sob investigação. 
De acordo com van Lier (1988), a noção de objetividade também é problemática, uma 
vez que nenhuma observação consegue ser totalmente objetiva, isenta de uma teoria. Para 
o pesquisador, é muito dificil manter a neutralidade em relação ao grupo que está estudando, 
tendo em vista que este se encontra num ambiente que lhe é familiar e sobre o qual já possui 
opiniões fortes e explícitas. 
Diante do exposto, optei por uma observação sem nenhum esquema pré-estabelecido 
de variáveis, ou esquema codificador para os momentos em que professor e alunos estavam 
envolvidos com as LsC em sala de aula. O que busquei foi conhecer de perto, colocar uma 
lente de aumento na dinâmica dessas relações., não me restringindo a um mero retrato do que 
se passa no cotidiano escolar, mas me envolvendo em um processo de reconstrução dessa 
prática, desvelando suas múltiplas dimensões, refazendo seu movimento, apontando suas 
contradições, recuperando a força viva que nela está presente (André, 1995). 
A gravação em áudio, segundo van Lier ( op.cit. ), constitui-se em um recurso vital não 
só à descrição e análise da maneira como os professores lidam com sua prática cotidiana, 
mas também atua como um instrumento mediador entre a seletividade e a subjetividade 
presentes em todo tipo de observação e a necessidade de distanciamento que se impõe ao 
pesquisador na realização do seu trabalho. 
De acordo com Almeida Filho (1993:23), a observação continuada de sequências de 
aulas com anotações minuciosas e levantamento de dados por meio de questionários e 
entrevistas não são suficientes, e faz o seguinte alerta: 
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"A gravaç(]o em áudio ou vídeo de uma sequência de aulas típicas registra de forma duradoura o 
processo de ensinar em construção e por isso permite, na rev1:~itação, nos revisionamentos e nas 
reaudições das aulas, o flagrar de evidências e contra-evidências para a construção de uma 
inmpretação da abordagem em fluxo. Essa interpretação pode variar desde a argumentação inocente, 
intuitiva, impressionista e justificadora do professor estr-ibado em competência básica implícita, até 
a argumentação critica e qualificada por conhecimentos teóricos específicos da época por parte do 
professor embasado pelas competências aplicada e (met~ profissional". 
Na visão de Widdowson ( 1990), os professores podem se beneficiar da pesquisa na 
medida em que as descobertas. reflexões e questões que ali afloram possibilitam a eles uma 
definição mais clara de suas próprias dificuldades, além de estimular o interesse e incentivá-
los a refletir sobre os efeitos decorrentes de sua prática. 
É essencial, contudo, salienta esse autor, que o professor (um co-analista), em vez de 
aplicar os resultados de pesquisas simplesmente, saiba interpretá-los levando em conta sua 
própria condição de validade, caso contrário, incorrerá no erro de impor padrões prescritivos 
de comportamentos a seus alunos como se eles fossem «assujeitados" e não "pessoas", isto 
é, cada contexto tem suas especificidades, as quais devem ser ponderadas por ele antes de 
implementar resultados de pesquisa ou submeter seus alunos a soluções vindas de outros 
contextos. 
1.5.3.2 Questionários 
Contribuindo para a triangulação dos dados, também foram elaborados questionários 
às professoras e aos seus respectivos alunos. Ciente das limitações que o questionário 
apresenta,. algumas precauções foram tomadas. no sentido de minimizá-las. Seguindo Nunan 
(1994; 143), optei pela inclusão de perguntas na sua maioria abertas (vide apêndices le 2). 
Segundo esse autor, tal critério aumenta a possibilidade de se obterem dados mais confiáveis, 
pois os sujeitos pesquisados podem decidir «o que" e ''como" dizer o que pensam a respeito 
do tema. Como conseqüência, é provável, então, que as respostas a essas perguntas reflitam 
com mais precisão o ponto de vista dos informantes. Houve um cuidado para que as 
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perguntas não revelassem mínha própria visão a respeito do tema em estudo, buscando assim 
não conduzir as respostas, muito embora esteja ciente de que essas perguntas são em parte 
determinadas por uma moldura teórica na qual se insere este estudo. Procurei também 
elaborar perguntas que não fossem demasiado complexas, confusas e que englobassem mais 
do que uma questão por vez. Por fim, acrescentei ao questionário o item «outros 
comentários", com a intenção de propiciar às professoras e aos alunos a possibilidade de 
ampliar ou até acrescentar qualquer outro ponto que não tivesse sido contemplado pelas 
demais perguntas. Os questionários foram preenchidos conforme o calendário a seguir: 
Profes.<KmlS: H N s 
Datas: 30/10 0611 l 21/11 
Altmos: NM SAAIHAA NM 
Datas: 27/10 30/10 31/10 
' ' ' ' Quadro 2. Calendário de Entrega de Quest10nanos de S, H, N e dos SAA, HAAe NAA 
1.5.3.2.1 Professoras 
Foi solicitado a S, H e No preenchimento de um questionário composto de dezoito 
perguntas com o objetivo de levantar dados quanto: (a) às funções das LsC; (b) aos critérios 
utilizados para escolha das LsC; (c) aos resultados obtidos em função desses critérios; ( d) 
ao papel da sala de aula e da sua extensão; (e) às fontes geradoras de LsC; e (f) às crenças 
implícitas das professoras quanto ao papel do aluno durante as práticas de '""passar", fazer e 
corrigir LsC. 
Após duas semanas, os questionários preeenchidos por H e N foram devolvidos à 
pesquisadora. Por motivo de saúde, S afastou-se da escola, em licença médica, o que 
ocasionou um atraso na devolução do seu questionário. 
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1.5.3.2.2 Alunos 
Igualmente aos alunos foi solicitado o preenchimento de um questionário com vinte e 
três perguntas. Por meio delas foram levantadas informações relativas: (a) ao perfil dos 
alunos (idade, tempo de estudo, experiência anterior com a língua-alvo em escolas de 
línguas, relevância da disciplina, como faz as LsC); (b) às funções das LsC percebidas por 
eles; (c) à postura e (possíveis) razões para fazerem/não fazerem as LsC; (d) aos hábitos de 
estudo; (e) às perspectivas de mudança do quadro atual; (f) aos resultados por eles obtidos 
em termos de aprendizado~ (g) às fontes geradoras de LsC, suas opiniões e sugestões; e h) 
às crenças explicitas e/ou implícitas quanto ao papel de aluno na construção do processo de 
«passar", fazer e corrigir LsC. 
No caso dos alunos de S, em virtude de a professora estar afastada em licença médica, 
foi feito contato com a diretora da escola e fixado um dia para a entrega e preenchimento dos 
questionários. Dos trinta e seis alunos matriculados, somente doze compareceram na data 
marcada para responder ao questionário, porém foram receptivos e demonstraram interesse 
pela pesquisa, comprometendo-se a comparecer à entrevista também. 
Com relação ao questionário a ser entregue aos alunos de H, foi acertado com a 
coordenadora da escola que ele seria respondidos pelos alunos, na presença da pesquisadora, 
durante a aula de ciências, uma vez que estavam com uma aula vaga,. em virtude de a 
professora se encontrar em licença médica. Durante os cinqüenta minutos necessários ao 
preenchimento do questionário, os alunos mostraram-se cooperativos. Em seguida foi fixada 
com a coordenadora a data da entrevista. 
A aplicação do questionário para os alunos de N foi negociada com o coordenador da 
escola para ser realizada na sala de vídeo durante o recreio dos alunos (vinte minutos). Por 
ser um tempo exíguo, houve a necessidade de ser conduzida em duas etapas e com um 
número reduzido de alunos. Dez alunos aleatoriamente foram convidados a participar. 
Desses dez, seis compareceram, mostrando-se receptivos e interessados em cooperar com 
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o estudo. Terminada essa fase do trabalho, foi negociado com os alunos o dia em que seria 
realizada a entrevista. 
1.5.3.3 Entrevistas 
Dando continuidade à coleta de dados, além das observações de aulas com anotações 
de campo e aplicação de questionários, foram entrevistadas as professoras dos três contextos 
pesquisados. Realizaram-se também entrevistas coletivas com alguns alunos dos três 
cenários, conforme cronograma abaixo: 
Professoras: N H s 
Datas: 20/ll 23/ll 30/ll 
Alunos: NAA SAAIHAA 
Datas: 08/ll 13/ll 
c c ' Quadro 3. Calendano deEntrevn.ias de S,H, N e dos SAA, IIAAe NAA 
1.5.3.3.1 Professoras 
A entrevista oral tem sido amplamente explorada como instrumento de pesquisa na 
lingüística aplicada, variando o seu nível de formalidade, ou seja, podendo esta se dar de 
forma desestruturada, semi-estruturada ou estruturada. Optei neste estudo pela entrevista 
oral semí-estruturada, na qual o pesquisador é guiado por uma idéia geral, isto é, tópicos ou 
questões para onde ele deseja que a entrevista se encaminhe, como, por exemplo, alguns 
esclarecimentos ou ampliações de pontos mencionados nos questionários a respeito das LsC 
Nesse tipo de entrevista, o especialista contempla também a possibilidade de o informante 
enfocar durante a conversa algum outro aspecto que lhe parecer interessante, fornecendo 
assim ricos dados adicionais para o trabalho_ Devido ao caráter de flexibilidade que a 
entrevista semi-estruturada apresenta, esta tem sido amplamente utilizada pelos estudiosos 
alinhados à tradição interpretativa de pesquisa (cf Nunan, 1994). 
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Todas as entrevistas foram gravadas em aúdio, sendo, posteriormente, roteirizadas e 
transcritas integralmente. Com exceção de S, que foi entrevistada em sua residência, as 
demais professoras foram ouvidas em suas respectivas escolas. O clima de todas as 
entrevistas foi cordial, com um diálogo maior e mais fácil com H e N, que sempre se 
mostraram particulannente interessadas pela pesquisa, colocando-se à disposição para o que 
fosse necessário. 
1.5.3.3.2 Alunos 
Para as entrevistas com os alunos optei por convidar aqueles que manifestassem 
espontaneamente o desejo de colaborar, sendo estas gravadas em aúdio e depois 
integralmente transcritas para sua análise. 
Durante a condução da entrevista com os SAA, busquei ampliar e esclarecer pontos 
enfatízados pelos alunos com relação às LsC, quando da leitura dos questionários. O local 
escolhido para a entrevista foi a sala de aula dos próprios alunos, durante urna aula vaga. 
Embora o tempo da entrevista fosse escasso, o clima da entrevista foi amigável. Todos 
procuraram colaborar, demonstrando interesse pelo assunto e oferecendo sugestões para 
avançar a prática de '<passar", fazer e corrigir LsC. 
F oram realizadas entrevistas com os HAA na biblioteca da escola, durante uma aula 
vaga de ciências, com igual objetivo, qual seja, o de esclarecer pontos recorrentes com 
relação às LsC que apareciam nos questionários. Embora em alguns momentos o clima da 
entrevista ficasse mais tenso, em virtude de alguns alunos mais exaltados que não apreciavam 
o tema, a maioria dos sujeitos procurou colaborar, aproveitando os momentos da entrevista 
para colocar seus pontos de vista quanto à maneira de conduzir as LsC em sala de aula e na 
sua extensão. 
As entrevistas com os NAA foram realizadas, a exemplo da fase de preenchimento dos 
questionários, na sala de vídeo, durante o intervalo dos alunos (vinte minutos), situação esta 
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que impossibilitou à pesquisadora uma conversa mais prolongada com eles. A exemplo das 
entrevistas realizadas com os sujeitos dos cenários 1 e 2, foram esclarecidos e ampliados alguns 
pontos mencionados nos questionários. A entrevista transcorreu num clima leve e amigável, em 
que os alunos procuraram colaborar com o trabalho de investigação. 
1.5.4. Procedimentos de Organização dos Dados 
Os dados para este estudo foram organizados em quatro etapas sucessivas. Na primeira 
parte, as aulas observadas e gravadas foram integralmente transcritas e roteirizadas 
separadamente, enfocando os momentos em que a prática de '"passar" e corrigir LsC aconteciam 
em sala. Em seguida, foram examinadas as amostras de LsC que as professoras "passaram" e 
roteirizadas as atividades que se seguiam após a correção da lição, com o intuito de desvendar 
se as LsC refletiam a abordagem da professora e os reais propósitos da aula e suas possíveis 
conseqüências na prática de fazer LC dos alunos. 
Na terceira etapa, os questionários de S, H e N e seus respectivos alunos foram 
examinados separadamente e as entrevistas foram transcritas, roteirizadas e examinadas à parte 
também, cada uma em seu contexto específico. Na etapa subseqüente, os dados dos 
questionários e das entrevístas foram reunidos na tentativa de se buscar regularidades e/ou 
diferenças típicas a cada um dos cenários pesquisados. 
1.5.4.1 Procedimentos de Interpretação dos Dados 
Os dados deste estudo foram interpretados obedecendo aos seguintes princípios 
etnográficos: 
(I) a triangulação dos dados, pois possibilita olhar para o mesmo objeto de várias maneiras ao 
interpretá-lo, aumentando assim a sua confiabilidade (van Lier, 1988; Cavalcanti e Moita Lopes, 
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1991); 
(2) a compreensão de que cada contexto não é somente lingüístico ou cognitivo, mas também, 
essencialmente, um contexto social, explorando a dimensão institucional de cada escola, 
tentando compreender suas implicações para a prática de "passar'', fazer e corrigir LsC; 
(3) a descoberta de diferentes camadas de universalidade e particularidade quando do confronto 
entre os diferentes cenários pesquisados, lembrando que há aspectos que são generalizáveis a 
outras situações e outros que são únicos e específicos de um contexto (Erickson, 1986); 
( 4) o grande desafio de saber trabalhar o envolvimento e a subjetividade, mantendo o necessário 
distanciamento que requer um trabalho cientilico. Distanciamento que não é sinônimo de 
neutralidade, mas que preserva o rigor, através do estranhamente, ou seja, um esforço 
sistemático de análise de wna situação familiar como se fosse estranha (Erickson, 1986; André, 
1995); 
(5) a busca da superação de uma concepção ingênua de realidade. O etnógrafo não pode ser 
ingênuo a ponto de pensar que aquilo que ele faz é uma reprodução ou retrato da realidade, 
isento de va1or, mas sim uma interpretação. A sua interpretação da realidade, ou seja, a 
descrição etnográfica, é marcada por traços distintivos do pesquisador como, por exemplo, sua 
idade, sexo, cor, classe social e instrução (Erickson, 1993, apud André, 1995). 
1.6 Organização da Dissertação 
Este trabalho está organizado em quatro (4) partes. Após esta introdução, no segundo 
capitulo apresento uma ligação entre a bibliografia pesquisada e o tema estudado. Para tanto o 
capítulo está dividido em duas {2) partes, contendo conceituações teóricas de abordagem de 
ensinar, insumo e cultura de aprender que visam a dar apoio a este estudo, ampliado ainda por 
resultados de pesquisas que tratam de temas relacionados ao objeto ora em investigação. Após 
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o segundo capítulo, passo à discussão dos dados e, por fim, no quarto capítulo, retomo a 
pergunta de pesquisa acompanhada pelas considerações finais com algumas sugestões de 
encaminhamento para a prática de "passar", fazer e corrigir LsC entre professores e alunos. 
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Capítulo li- Referencial Teórico da Pesquisa 
2. Introdução 
"I cannot think ofteachers without being 
intellectual<>". (Prabhu, 1996) 
No capítulo anterior, tratei brevemente das variadas visões dos autores com relação às 
possibilidades de exploração das LsC Neste capítulo, prossigo com o objetivo, ampliando 
a base teórica relativa ao tema, enfocando três -conceitos principais inter-relacionados que 
são: a abordagem de ensinar do professor, a concepção de insumo e a cultura de aprender 
dos alunos. Primeiramente faço um contraponto entre a abordagem estruturalísta e a 
comunicativa, chamando a atenção para o conceito de sala de aula e de extensão em ambas. 
Apresento também uma resenha mais abrangente sobre os conceitos e as funções das LsC, 
sendo estas últimas agrupadas em categorias. 
Discuto, a seguir, a concepção de insumo e os critérios para sua escolha, segundo a 
visão cognitivo-ínteracionista. Retomo algumas discussões levantadas entre os autores a 
respeito da variedade de fontes geradoras de LsC, seus critérios para escolha e fonnas de 
organização das experiências de LsC. 
Para finalizar, abordo a cultura de aprender/estudar e o conceito de LsC dos alunos, 
segundo as visões tradicionalista e comunicativa. Chamo a atenção para as diferenças 
conceituais entre ambas quanto ao que representa ensinar-aprender e o que sejam papéis de 
professor e de aluno, e buscando ampliar as dimensões funcionais das LsC levanto uma 
terceira categoria das mesmas. 
2.1 Abordagem de Ensinar do Professor 
O trabalho desenvolvido em sala de aula e nas suas extensões é profundamente 
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influenciado pela abordagem do professor, sendo essencial, portanto, explicitar esse conceito 
buscando suas implicações no tocante à maneira como professor e alunos constroem a 
prátíca de "passar", fazer e corrigir as LsC. 
2.1.1 Conceito de Abordagem 
Ao mencionar a abordagem do professor como um conceito-chave dentro do processo 
de ensino-aprendizagem de uma LE, refiro-me a uma filosofia de trabalho, a um conjunto de 
pressupostos explicitados, princípios estabilizados ou mesmo crenças intuitivas implícitas 
quanto à natureza da linguagem humana, de uma LE em particular, de ensinar-aprender 
línguas, da visão de sala de aula e das suas extensões, dos papéis de aluno e de professor. 
Segundo Ahneida Filho ( 1993), essa filosofia atua como uma verdadeira força potencial 
capaz de orientar as decisões e ações do professor nas distintas fases da operação global de 
ensino, ou seja,. durante o planejamento do curso, na produção e seleção dos materiais, nas 
experiências de aprender do aluno (o método), culminando com a fase de avaliação de 
rendimento na disciplina. A abordagem de ensinar de um professor representa, portanto, um 
conceito crucial na descrição do como e na compreensão e explicação do por que o 
professor explora as LsC da maneíra como o faz ao longo da prática de "passar", fàzer e 
conigi~las. 
Cabe acrescentar que a abordagem de ensinar de um professor é construída também de 
crenças, intuições,. influências herdadas de algum mestre que ele admirou, tomando-o como 
um modelo forte no início da carreira e/ou ainda das suas próprias experiências ao longo da 
trajetória de ensino e da maneira como as internalizou. 
Lembra ainda o autor que a abordagem tem de relacionar ~se com o filtro afetivo do 
professor e dos alunos que conjugam motivação, bloqueios, ansiedades, pressões dos grupos, 
cansaço fisico e oscilações eventuais, enquanto forças de contraponto numa dada 
configuração. Também a abordagem convíve com outras forças potenciais, tais como: a 
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abordagem/cultura de aprender do aluno, a abordagem subjacente ao material didático 
adotado e os valores desejados por outros no contexto escolar (a própria instituição, o 
diretor, outros professores lideres com maior antiguidade e/ou maior poder dentro do corpo 
docente. 
Widdowson (I 990) reconhece também que nem todas as explicações para um bom 
ensino podem ser encontradas em bases racionais, atribuindo valor também à imaginação e 
à intuição que orientam os professores para aquilo que consideram fazer sentido em suas 
práticas. Contudo, esse autor lembra que o valor que se dá àquilo que não se compreende 
só pode ser reconhecido se confrontado com aquilo que já se consegue entender. 
Para que a experiência de ensinar -aprender línguas cada vez mais se encaminhe rumo a 
uma prática hannoniosa, cumpre assinalar a advertência feita por Almeida Filho (1993: 18): 
"Ê desejável que os professores tenham cada vez mais explicitada a sua abordagem de ensinar. 
Professores cujas abordagens pemiWJecem desconhecidas por quem as pratica podem até ser professores 
bem-sucedidos mas são mestres mágicos ou dogmáticos cuja perícia não se pode reproduzir através da 
compreensão e cujo fracasso não podemos tratar profissionalmente". 
Assim como os autores acima colocaram, acredito que o professor, sem desprezar suas 
íntuições, deve buscar cada vez mais atuar de forma consciente, pois só assim ele será capaz 
de questionar e criticar a maneira como vem lidando com as LsC em sala de aula e nas suas 
extensões. Só asssím saberá explicar por que suas lições são como são e poderá transformá-
las, sempre que essa prática se mostrar inadequada. 
Para que se possa identificar qual a abordagem assumida pelos professores dos contextos 
pesquisados neste estudo, faz-se necessário percorrer as transformações ocorridas dentro do 
ensino de segunda língua e língua estrangeira (ESU ELE), a partir do inicio dos anos 70 com 
o advento da abordagem comunicativa. Surge então um novo paradigma como reação a uma 
abordagem de ensinar-aprender línguas tradicionalmente chamada de estruturalista, cujas 
caracteristicas passo a enfocar na subseção adiante. 
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2.1.1.1 Abordagem Estruturalista 
Segundo Widdowson (1990:113), um professor guiado por uma abordagem 
estruturalista de ensino de línguas vai dar ênfase ao conhecimento sistemático e parte do 
pressuposto de que, uma vez adquirido esse conhecimento, os alunos serão capazes de 
descobrir por si mesmos como colocá-lo em uso na comunicação. Como conseqüência, 
explicam Nunan (1988) e Bwwn (1994), as atividades em sala de aula tendem: (1) a ser 
conduzidas na língua materna (LM), estimulando-se pouco o uso ativo e criativo da língua-
alvo; (2) a trabalhar as quatro habilidades separadamente; (3) a concentrar a atenção mais 
em se decifrar o código lingüístico do que em interpretá-lo, servindo como parâmetro a 
maior ou menor dificuldade que se tenha em decifrá-lo, um problema que pode ser 
solucionado reduzindo-se a complexidade simbólica do texto; ( 4) a ter como objetivo cobrir 
todo o sistema da língua através de uma progressão linear sistemática; (5) a apresentar a 
língua de maneira fonnal e artificial; (6) a explorar o ensino centrado no professor; (7) a 
considerar os erros como desvios da norma, sintomas indesejáveis que devem ser evitados; 
e (8) a valorizar a leitura e a escrita em detrimento das outras habilidades_ 
Um dado interessante, que vale a pena ressaltar, foi detectado por Macowski (1993) 
com relação a esse tipo de abordagem. Procurando interpretar o envolvimento de 
adolescentes com as aulas deLE, essa autora concluiu que o ensino de LE norteado por uma 
abordagem estruturalista não consegue alcançar e atrair o seu interesse, além de colocar 
professores e alunos em posições antagônicas e emocionalmente distantes. 
Reagindo a essa visão do que seja língua/linguagem,. ensinar-aprender uma LE, desponta, 
pois, uma abordagem comunicativa de ensinar que privilegia certos aspectos, os quais 
descrevo a seguir. 
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2.1.1.2 Abordagem Comunicativa 
Um professor orientado pelos princípios de uma abordagem contemporânea 
"comunicativa" objetiva o desenvolvimento da competência comunicativa6 (Bachman, 1990): 
(1) enfatizando a aprendizagem da comunicação via língua-alvo, por meio da integração das 
quatro habilidades; (2) introduzindo textos autênticos que exploram uma linguagem variada 
e genuína determinada pelo conteúdo, sentido e interesse dos alunos; (3) incentivando a 
exploração de oportunidades onde os aprendizes podem enfocar não somente a língua, mas 
também o processo de aprendizagem com a exploração de estratégias de aprendizagem; (4) 
valorizando as experiências própóas do aprendiz enquanto importante elemento contribuidor 
para a aprendizagem; (5) incentivando a comunicação efetiva de maneira apropriada ao 
contexto em que os alunos estão inseridos; ( 6) considerando as interações verbais orais tão 
importantes quanto ler e escrever; e (7) lidando comunicativamente com os erros, isto é, 
tomando-os como sinais de crescimento da capacidade de uso da língua, fazendo, portanto, 
parte necessária do processo de ensino-aprendizagem (Almeida Filho, 1993; Oxford, Lavine 
e Crookall,1989 e Nunan, 1988). Cada uma dessas características distintivas, por sua vez, 
coloca o professor como um guia da aprendizagem, e implicitamente incentiva os alunos a 
assumirem um papel ativo e de maior responsabilidade pela sua aprendizagem. 
Levando em consideração que as LsC são experiências de linguagem que dão 
continuidade a um processo que é intermitentemente parte integrante da sala de aula e das 
extensões desta, considero importante destacar, na próxima subseção, o conceito de sala de 
aula e de extensão da sala de aula que subjaz a cada uma das abordagens aqui enfatizadas, 
buscando demonstrar o movimento das LsC em cada urna delas. 
6 Bachman (1990) deflne como competência comunicativa o domínio de duas subcompetências - a 
competência organizacional (atenção à forma) e a competência pragmática (foco no uso da Ungua). A 
competência organizacional envolve o controle formal da estrutura da lingua com o objetivo de ser capaz 
de produzir e/ou reconhecer sentenças gramaticalmente corretas, de compreender seu conteúdo 
proposícional, organizando-as de forma a se constituir um texto. Já a competência pragmática igualmente 
ímportante no uso comunicativo da língua representa, de um lado, as relações entre os signos e seus 
referentes e, de outro, os usuários da lingua e o contexro de comunicação. 
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2.1.2 Conceito de Sala de Aula e de Extensão da Sala de Aula 
A aula oconida na sala escolar representa um-local de extrema importância na criação 
de um conjunto de experiências de linguagem, porém esta não representa o único momento 
de possível aquisição, ou seja, ela possui extensões, extravasa para outros lugares, sob as 
mais diversas formas7, como, por exemplo, as LsC. Retomando o que foi mencionado na 
abertura do primeiro capítulo, a essas atividades realizadas além da sala de aula, mas que 
acontecem freqüentemente a partir dela, denomino de extensões da sala de aula (Almeida 
Filho, 1993). 
Para um professor orientado pela abordagem estruturalista, a sala de aula representa um 
local no qual as experiências de linguagem são exploradas com o intuito de aperfeiçoar a 
competência organizacional dos alunos (atenção à forma), ou seja, o conhecimento 
vocabuiar, morfológico, sintático e fonológico da língua, por meio de atividades analíticas 
(sistematização) e de rotinização, as quais continuarão a ser reforçadas e reativadas nas 
extensões da sala de aula, por meio de exercícios gramaticais isolados, providos de contextos 
reduzidos, ou então textos e diálogos impregnados de uma linguagem artificial, cujo objetivo 
é servir de simulacro a aspectos formais da língua-alvo que se deseja ensinar. A explicação 
para essa visão de sala de aula e para as LsC serem como são reside no pressuposto de que 
só depois que o aluno dominar todo o sistema gramatical da língua ele estará apto a 
estabelecer interações na língua-alvo. 
Já os estudiosos alinhados a uma abordagem de ensinar comunicativa compartilham da 
opinião de que se deve explorar o potencial da sala de aula como um ambiente para interação 
propositada, como forma básica para se aprender a língua-alvo, onde o uso real e criativo 
da língua (aquisição) deve ser estimulado (Almeida Filho 1996; Brown, 1994; Stern, 1992; 
Chastain, 1988; Nunan., 1988; Krashen e TerrelL 1983 e Breen,. 1982, para citar alguns), 
Vcr,por exemplo, Brabo Cnu.., M. Lourdes Otero "A construção de significados no lalmratório de línguas: 
por uma revalorizaçiio deste recurso de ensino como extensão da sala de aula", dissertação de mestrado, 
UNESP-Assis, SP, 1994; Morita, M. K. "Diálogos à Distância: Uma Extensão da Sala de Aula de Língua 
Estrangeira", dissertação de mestrado, UNICAMP, SP, 1994. 
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deixando para a extensão da sala de aula, aLCem particular, o trabalho extra de reativação, 
de reforço das estruturas gramaticais, de vocabulário e, principalmente, de produção 
contextualizada da língua-alvo. As experiências de LsC nessa abordagem são variadas, 
compreendendo desde exercícios descontextualizados com foco na forma até, e 
principalmente atividades ou tarefas8 (tasks) baseadas em tópicos motivadores, escolhidos 
não aleatoriamente, mas nascidos lógica e naturalmente de necessidades claramente 
situacionais, personalizadas ou aínda brotando espontaneamente da experiência de vida dos 
aprendizes, por meio das quais os alunos têm a oportunidade de trabalhar com a língua em 
USO. 
Levando-se em conta o contexto educacional brasileiro, em que a maioria dos alunos 
dispõe ainda de oportunidades limitadas de acesso a sistemas de tevê a cabo, comunicação 
via Internet, de um contato restrito em classe com a LE (em geral duas aulas por semana) 
e com falantes nativos ou não da língua-alvo, parece plausível pensar, pois, que os conceitos 
de sala de aula e de extensões da sala de aula advogados pelos autores da corrente 
comunicativista contemplam de forma mais ampla as necessidades dos alunos de 
desenvolvimento da competência lingüístico-comunicativa. 
Um ponto teórico crucial a se marcar dentro deste estudo é a questão da coerência em 
termos de abordagem que deve existir entre a aula e suas extensões. Idealmente, a 
abordagem deve se manifestar de fomm harmôrúca nos dois ambientes, uma vez que os dois 
momentos devem estar ligados por conceitos convergentes de língua/linguagem, de ensinar 
e de aprender. Na prática, contudo, em razão de uma ausência de conceituação clara e 
explicitada do que seja língua/linguagem, sala de aula e extensão, papéis de professor e de 
aluno, pode acontecer de a abordagem de ensinar de um professor ser conflitiva nela mesma, 
8 Tarefa: atividade desenvolvida em sala de aula e que envolve os alunos na compreensão, manipulação, 
produção e interação na língua-alvo, na qual a at<.'"llção do aluno está voltada essencíalmente para o sentido 
mais do que para a forma. (NillliUl, D. Task-based Syllabus Design: Selecting, Grading and Sequencing 
Tasks, IN: Tash In A Pedagogü;.al Contex:tlntegrating Theory and Practice, Multilingual Matters: 
G .Britain, /993) 
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ao abrigar princípios divergentes, e nas manifestações (na sala ou na extensão) ao produzir 
ações incoerentes entre si num e noutro momento. Quando o professor atua de maneira 
conflitiva nesses sentidos, ele é desarmônico quanto à sua abordagem, e isso tem 
repercussões para a construção da experiência de aprender uma nova língua. 
As LsC constituem-se, portanto, em experiências de linguagem que, influenciadas pela 
abordagem do professor, podem privilegiar determinadas experiências de aprender em 
detrimento de outras, ampliando ou limitando as possibilidades de exploração de suas 
funções. Passo, a seguir, a descrever de forma mais detalhada algumas funções já aludidas 
na abertura deste estudo. 
2.1.3 Conceitos e Funções da Lição de Casa 
Na concepção de Chastain (1988), as LsC são recursos benéficos à aprendizagem, cujas 
finalidades são as de estender o contato com a lingua-alvo, solidificar as estruturas 
gramaticais e o vocabulário e possibilitar aos alunos uma participação mais efetiva em classe, 
tornando a aula mais interessante e produtiva_ 
Outra função atn'buída às LsC por esse autor é a de contribuir, especialmente nas séries 
iniciais, para que os alunos reconheçam que o processo de aprendizagem de uma LE pode 
requerer um trabalho pessoal árduo para o seu desenvolvimento. Concordo com este autor 
quando aponta que os alunos precisam entender que aprender demanda um empenho pessoal, 
porém faço uma ressalva quando menciona que as LsC servem para que os alunos levem o 
curso mais a sério_ Não me parece suficiente assumir que basta o professor «passar" LsC e 
se estará garantindo que os alunos se tomarão responsáveis e valorizarão a matéria. Ao 
contrário, essa prática, quando monótona, desinteressante e repetitiva, pode provocar efeitos 
negativos como aversão à língua e aos estudos e, conseqüentemente, rejeição às LsC. 
Acredito que o fator causativo mais provável para fazer o aluno encarar o curso com 
maior seriedade implica na junção de quatro fatores, três dos quais trato ao longo deste 
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estudo. São eles: (1) a abordagem de ensinar do professor; (2) o tratamento dado ao insumo 
por ele em sala e nas suas extensões; (3) a cultura de aprender dos alunos; e, por fim (4) a 
cultura de aprender dos pais. 
A abordagem do professor é que vai incidir diretamente na qualidade das experiências 
de linguagem (insumo) que serão oferecidas aos alunos, tomando-as ou não experiências de 
linguagem significativas, produtivas e, conseqüentemente, estimulando ou não os alunos a 
fazê-las. A busca de uma harmonia entre a abordagem do professor e a cultura de aprender 
dos alunos também colabora para que aumentem as possibilidades de ambas as partes 
trabalharem explorando funções das LsC que pedem necessariamente uma consciência critica 
maior por parte dos alunos quanto ao que representa aprender e que exigem deles um 
envolvimento e um papel mais ativo, reflexivo e, portanto, de maior comprometimento com 
a matéria. 
Somando-se aos demais fatores já apontados~ há que se considerar também a cultura de 
aprender dos pais que, desde o início, foi incluída em meu projeto por considerá-la 
merecedora de atenção. Por razões já mencionadas anteriormente ( cf. subseção 1. 5. 3), esta 
variável infelizmente não pôde ser examinada. 
As LsC prestam-se ainda, salienta Chastain (op. cit.), como fontes de informação aos 
alunos quando da preparação para as provas~ e constituem-se também em excelentes 
oportunidades para o professor contemplar as diferenças individuais dos alunos. 
Para Cross (1992) as LsC ajudam os alunos a reativar e intensificar o contato com a 
língua, propiciando-lhes uma exposição adicional a insumos, contribuindo assim para que 
ampliem sua competência lingüística. 
Já Haycraft (1987) entende as LsC como recursos valiosos para o professor conhecer 
melhor os pontos fortes e fracos dos alunos, verificando seus progressos e suas dificuldades. 
Koch (1988), cujas idéias compartilho, concebe as LsC como experiências de linguagem 
que o professor organiza para seus alunos, com o intuito não só de trabalhar as estruturas 
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gramaticais e o vocabulário, mas também de oferecer experiências significativas, criativas, 
imaginativas e prazerosas de uso da língua", as quais intensificarão sua competência na 
língua_ 
Na visão de Jenks (I 984), as LsC representam uma parte integrante das atividades 
desenvolvidas em classe, podendo ser exploradas com o intuito de reforçar a aprendizagem, 
de dar continuidade a alguma atividade inacabada em sala de aula, de preparar os alunos para 
a próxima aula ou, ainda, como revísão para provas e testes. Contudo, o autor faz um alerta 
quanto ao mau uso que se faz do potencial das LsC, com o qual concordo, lembrando que 
as líções, que eram (e são) um meio lógico para intensificar a aprendizagem, em muitos 
momentos assumem ou um caráter punitivo ou então se transformam num mero artefato 
acadêmico. Daí a necessidade de o professor contemplar de forma cada vez mais explicitada, 
dentro de sua abordagem de ensinar, qual o seu conceito de LC e as possibilidades de 
explorá-la. 
Tavares (1995), assim como Jenks, entende que as LsC representam uma fase tão 
importante da aula quanto as demais atividades em classe, representando a um só tempo 
tanto uma parte integrante quanto uma extensão desta, e não devendo ser exploradas com 
a finalidade de punir ou premiar os alunos. É preciso entender, como a autora coloca, que 
explorar as LsC visando qualquer uma dessas funções só traz efeitos paliativos ao processo 
de ensino-aprendizagem,. ou seja, os alunos passam a encarar as LsC como algo bom ou ruim 
e não como urna atividade importante, estimuladora e auxiliadora no processo de 
aprendizagem. 
A observação desses dois autores mostra a importância de o professor ampliar as 
~m exemplo de experiência significativa, segundo o autor: o professor" passa" uma LC de produção 
cootextualizada, em qne os alunos devem escrever um cartão prevendo o futuro de um de seus colegas da 
classe. Embora a atividade st:;ja controlada por estruturas previamente especificadas seu foco está no 
significado a ser transmitido e nãoua forma gramatical a ser ensinada. O objetivo dessa LC para o autor não 
é promover a forma do futuro simples, ao contrário, é oferecer uma abordagem criativa e desafiadora para 
o entendllnento das regras da lingua, estimulando os alunos a despender um tempo maior em contato com 
a gramática. Por meio dessa atividade o adolescente tem a chance de escrever sobre algo refCrente ao seu 
universo, fanta<riar, criar e, ao mesmo tempo, estar trabalhando a lingua de furrna signíficativa. 
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dimensões funcionais das LsC, olliando a prática de fazer LsC não somente como momentos 
para sistematização e rotinização, mas sim como uma oportunidade para que os alunos 
reconheçam o valor das lições para o aprendizado de uma LE, desvinculando-as da 
representação de prêmio ou punição. 
Brown (1994) chama a atenção para o fato de que, em contexto de inglês como língua 
estrangeira (ILE), o caso desta pesquisa, em que , além da sala de aula, o aluno poucas vezes 
ou raramente tem oportunidade de contato com falantes nativos ou não da língua-alvo, 
torna-se imprescindível incentivar a exploração de LsC com a finalidade de compensar essa 
ausência de situações comunicativas. 
Para Krashen e TerrdJ (1983), as LsC representam fontes ricas de mais insumo 
compreensível ao aluno e complemento às atividades de sala de aula. Ainda segundo esses 
autores, as lições cumprem a finalidade de fazer com que os alunos se concentrem na 
aprendizagem consciente de regras. É por meio das LsC também que eles têm a 
oportunidade de praticar, memorizar e automatizar pequenos diálogos, frases, desenvolvendo 
habilidades que servirão de incentivo à recepção de mais insumo. É importante lembrar que 
a exploração dessas funções sístematizadoras e rotinizantes em casa é uma maneira de 
preservar a sala de aula para que o uso e a negociação criativa e espontânea da língua-alvo 
aconteçam. 
Enquanto na concepção de Preis (1993) as LsC contribuem para que o professor avalie 
melhor o esforço que os alunos estão realizando para aprender aLE, Sciarone (1995) 
reconhece nas LsC, especialmente nos momentos de correção, a oportunidade valiosa não 
só para o professor monitorar o progresso dos alunos, avaliando informalmente seu processo 
de aprendizagem, como também sua abordagem de ensinar e a eficiência do LD. 
Por fim, Ur (1988) considera as LsC como formas útéis de o aluno ampliar e revisar os 
pontos de ensino trabalhados em sala de aula e, assim como Sciarone, encara as LsC como 
oportunidades para que o professor avalie informalmente seus alunos. 
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Para que o leitor possa melhor visualizar a posição dos autores quanto às funções das 
LsC, segue abalxo um quadro geral sobre elas. Acrescentei a ele outras funções que, embora 
não discutidas nesta subseção, compõem a terceira categoria das funções das LsC as quais 
serão elaboradas mais detalhadamente ao longo da seção 2.2 . 
Funções da llção de Casa 
I. Ampliar a competência lingilística dos alunos (Cross, I 992) 
2. Ampliar os trabalhos de sala de aula (Ur, 1988) 
3. Auxiliar o processo de aprendizagem (Tavares, 1995) 
4. Avaliarinformalmt..'"IIte os alunos, o profwsor e o LD (Sciarone, 1995 e Ur, 1988) 
5. Avaliar melhor o esforço que os alunos el>"tão realizando para aprender a LE (Preis, 1993) 
6. Compensar a ausência de situações comunicativas além. da sala de aula (Brown, 1994) 
7. Complementar as atividades de sala de aula (Krashen e Terrell, 1983) 
8. Concentrar na aprendizagem consciente de regras (Krasben e T errell, 1983) 
9. Conhecer melhor os pontos fortes e fraoos dos alunos (Haycraft, 1987) 
lO. Contemplar as diferenças individuais (Chastain, 1988) 
11. Dar continuidade a atividade inacabada em sala de aula ( Jenks, 1984) 
12. Despertar a consciência para o uso de e!>'tratégias de aprendizagem tornando os processos mentais 
visíveis (Allington, 1994) 
13. Estender o contato com a lingua·alvo (Chastain, 1988) 
14. Estimular a adoção de estratégias de aprendizagem (Nurum, 1988 e Oxford, 1990) 
15. Estimular a ~'ão de listas especificando metas para as unidades. ou para o curso (Oxford, 1990) 
16. Estimular o proces.'lO de aprendizagem (Tavares, 1995) 
17. Estimular explicitamenle o estabelecimento dos próprios objetivos (Nunan, 1988 e Oxford, 1990) 
18. Estimular o controle sobre o próprio processo (Barell apud Law & Eckes, 1995) 
19. &i:imular o estabel(X.."imento de um compromisso com tempo determinado para estudar a LE em casa 
(Oxford, 1990) 
20. Expor a im1llllo adicional (Cross, 1992} 
2 I. Expor a fontes ricas de Íll~>1llllO comprtJetlSÍvel (Krasbt..'"II e TtnTcll, 1983) 
22. F az.erlevar o curso mais a sério ( Chastain, 1971) 
23. Fazer reconhecer que a aprendizagem pode requerer trabalho árduo ( Chastain, 1988) 
24. Fazer refletir sobre as estratégias utilizadas ao fuer as LsC ( Oxford, 1990) 
25. Fuer ver o valor das LsC não para associá-las a prêmío ou punição (Jenks, 1984 e Tavares, 1995) 
26. Incentivar a identificação de caminhos próprios e modos preferidos de aprender (N1man, 1988) 
27. btcentivar a realização de trabalhos com créditos extras (Oxford, 1990) 
28. Intensificar a aprendizagem (J<..'Ilks, 1984) 
29. Intensificar a competência comunicativa (Koch, 1988) 
30. Intensificar o oontato com a lingua-alvo (Cross, 1992) 
31. Monitorar o progresso dos alunos (Scianme, 1995) 
32. Oferecer opor1unidade para adquirír oonhecimento suficiente com relação ao que representa aprender 
(Wenden, 1988) 
33. Oferecer oportunidade para avaliar o papel de aluno dentro do processo (Wendcn, 1988) 
34. Possibilí!M a partícipação mais efetiva dos alunos em sala de aula (Chastaín, 1988) 
3 5 _ Praticar, memorizar c automatizar pequenos diálogos e frases (Krashcn e T errcll, 1983) 
36. Pn.-parar para a próxima aula, para provas e te;.tcs (Chastaín. 1988 c Jenk<>, 1984) 
37. Rcativar o contato com a HnguaMalvo (Cross, 1992) 
38. Reforçar a aprendizagem (Jenks, 1984) 
39. Revisar os pontos de ensino trabalhados em sala (Ur, 1988) 
40. Sensibilizar o aluno para a.'iSUmir um papel ativo (Nunan,. 1988) 
4 J. Scnsihili:t.ar o aluno quanto a preferências, pontos fortes e fracos (Nunan, 1988) 
42. Solidíficar as estruturas gramaticais e o vocabulário (Chastaffi, 1988) 
43. Tornar a aula mais interessante e produtiva (Chastain, 1988) 
44. Trabalhar as estrutura.'> e o vocabulário de fonua signíiicativa, criativa c prazerosa (Koch, 1988) 
45< Verificar os progressos e as deficiências dos alunos (Haycraft, 1987) 
Quadro 4. Panorârruca de Funções da Lição de Casa 
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Em face da variedade de funções aqui atribuídas às LsC, com exceção de premiar e 
punir, todas as demais cumprem papéis importantes e podem ser ativadas em maior ou 
menor grau e em diferentes momentos durante a prática de "passar' ', fazer e corrigir LsC. 
Para melhor poder discorrer sobre elas, optet por desmembrá-las em três categorias: as LsC 
enquanto prática(s) de ( I) sistematização e rotinização; (2) de avaliação continuada; e de 
(3) desenvolvimento da consciência de aprender, as quais podem ser visualizadas na figura 
abaixo: 
Fig.l -Representação das Dimensões Funcionais da Lição de Casa 
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Antes de iniciar o exame das categorias aqui levantadas, faz-se necessário ressaltar que, das 
funções discriminadas no quadro 4, muitas delas não guardam vocação para uma só dada 
função, não mantendo traços distintivos fortes de sistematização e rotinização, de avaliação 
continuada ou de desenvolvimento da consciência de aprender, senrindo para caracterizar as LsC 
de forma genérica. São elas: 
Funções Genéricas da Lição de Cüa 
1. Ampliar a competência lingfiistica dos alunos (Cross, 1991) 
2. Ampliar os trabalhos de sala de aula (Ur, 1988) 
3. Auxiliar o processo de aprendizagem (T avaros, 1995) 
4. Complementar as atividades de sala de aula (Krashen e Terrell, 1983) 
5. Dar continuidade a atividade inacabada em sala de aula (Jenks, 1984) 
6. Estender o contato com a língua-alvo (Chastain, 1988) 
7, Estimular o processo de aprendizagem (Tavares, 1995) 
8. Expor a insumo adicional (Cross, 1992) 
9. Expor a fontes ricas de insumo oompreensível (Krashen e T errcll, 1983) 
lO. Intensificar a aprendizagem (Jenks, 1984) 
1 L Intensificar a competência comunicativa (Koch, 198&) 
12. Intensificar o contato oom a lfngua.alvo (Cross, 1992) 
13. Possibilitar a participação mais efetiva dos alunos em sala (Ch.nstain, 19&&) 
14. Preparar para a próxima aula, para provas e testes (Cha<>tnin, 198.& e Jenks, 19&4) 
15. Reatívar o contato com a lingua·alvo (Cross, 1992) 
16. Reforçar a aprendízagem (Jenks, 198.4) 
17. Revisar os pontos de ensino trabalhados em sala (Ur, 198&) 
18. Tomar a aula mais interessante e produtiva (Chastain,. 1988) 
Quadro 4a: Panorâmica de Funções Genéncas da Lição de Casa 
Examino, a seguir, duas das categorias especificas separadamente, ou seja, as LsC enquanto 
experiências de linguagem que propiciam a oportunidade de desenvolvimento da sistematização 
e da rotinização. Na subseção 2.1.3.2, abordo as potencialidades das LsC enquanto experiências 
de linguagem para avaliação continuada do professor, do aluno e do LD. Por fim, desloco para 
a seção 2.2, que trata da cultura de aprender do aluno, a terceira categoria por mim proposta, 
isto é, as LsC enquanto desenvolvimento da consciência de aprender. 
Antes de passar para a próxima subseção, lembro que as funções aqui levantadas, por 
razões didáticas, embora descritas separadamente, não devem ser entendidas como acontecendo 
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de forma estanque, ao contrário, durante o processo de uso/estudo da língua essas funções se 
sobrepõem e interagem umas com as outras de acordo com cada situação, estando a primeira 
categoria das LsC sintetizada na subseção adiante. 
2.1.3.1 A Lição de Casa como Prática de Sistematização e Rotinização 
Escolhi para compor e!.ta subseção apenas as funções que mantêm traços distintivos fortes 
de sistematização e rotinização, como mostra o quadro a seguir: 
I. Sistematização e Rotinízação (S!R) 
1. Concentrar na aprendizagem consciente de regras (Krashen e Terrell, 1983) (S/R) 
2. Praticar, memorizar e automatizar pequenos diálogos e frases (Krashen e T errell, 1983) (R) 
3. Solidificar as estruturas gramaticais e o vocabulário (Chastain, 1988)(8) 
4. Trabalhar as estruturas e o vocabulário de fonna significativa, criativa e prazerosa (Koch, 1988) (S/R) 
Quadro 4b. Categorização de Funções de Sistematização e Rotimzação da Ltção de Casa 
Quando se aprende uma LE, segundo Krashen (1982), pode-se interagir com o insumo da 
língua de duas formas: a primeira via "'aquisição", isto é, usando-se a língua para comunicação 
real. Esse processo acontece de forma subconsciente e/ou implícita, incidental e espontânea. Os 
alunos vão internalizando regras, como resultado do uso espontâneo da língua, sendo que sua 
atenção está focalizada mais no sentido do que na forma. Em outras palavras, os alunos não 
estão conscientes das regras fonnaís que adquiriram e experimentam a sensação de que se 
comurucam. 
Outra maneira de os alunos desenvolverem a competência na língua-alvo, sef,'11ndo esse 
autor, é por meio da "'aprendizagem", um processo que acontece de forma consciente e /ou 
explícita. Aprender uma língua representa ter um conhecimento tbrmal sobre o sistema dessa 
língua e ser capaz de discorrer sobre ele. Esse tipo de aprendizagem acontece quando a atenção 
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e os esforços dos alwtos estão voltados para a análíse consciente da língua como um conjunto 
de regras a serem obedecidas para que a comunicação se dê de forma clara e precisa. 
Há controvérsias entre os autores, porém, quanto a esses dois processos. Na visão de 
Krashen (op. cit.), aquisição e aprendizagem são processos psicolingüísticos distintos, 
rigidamente compartirnentalizados (posição de não interface), alegando que a aprendizagem não 
traz beneficios à aquisição. Outros teóricos, no entanto (Gregg, 1984~ Schmidt, 1990~ 
McLaughlin, 1990 e Ellis, 1994, para citar alguns), advogando uma visão alternativa à de 
Krashen,. consideram que os dois processos não operam em isolamento excludente, mas sim em 
contatos possíveis, dependendo de condições (posição de interface). Argumentam esses autores 
que aquilo que é consciente inicialmente, por meio da atenção, toma-se subconsciente com a 
prática, liberando e facilitando a atenção do aluno para outros aspectos da aprendizagem da 
língua. Em outras palavras, no inicio o aluno volta sua atenção para o "como" dizer ou escrever 
algo, porém com o tempo esse "corno" toma-se automático e ele pode concentrar-se« naquilo" 
que deseja expressar. 
Embora não haja consenso entre os autores sobre a natureza do processamento das 
operações psicolíngüísticas, a grande maioria (Pieneman, 1985; Johnston, 1985 e Ellis, 1994, 
apud Nunan, 1988) compartilha do mesmo interesse em explorar o potencial da sala de aula 
como um ambiente onde a aquisição deve ser incentivada. 
Após a distinção entre aquisição-aprendizagem, cumpre salientar a visão adotada neste 
estudo, uma vez que uma discussão mais ponnenorizada dos aspectos controvertidos desse tema 
foge ao escopo desta dissertação. Entendo que os dois processos, aquisição e aprendizagem, não 
operam separadamente, mas sim interativamente (posição de interface), conforme mencionado 
anteriormente, uma vez que existem evidências de que o conhecimento aprendido por meio da 
aprendizagem, isto é, de sistematizações e rotinizações, pode facilitar o processo de aquisição. 
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Ao abordar a prática de fazer LsC como momentos para sistematização, refiro-me ao 
trabalho com um conjunto de regras fonológicas, morfológicas, sintáticas e culturais que o 
aprendiz necessita dominar e que o auxiliarão a operar na lingua-alvo. 
De acordo, portanto, com a hipótese de aquisição-aprendizagem, é possível inferir que o 
ensino de línguas pode oferecer efeitos bem diferentes quanto à aquisição e à aprendizagem, 
dependendo da abordagem do professor- Ao se examinar o ensino de línguas até os anos 70, nas 
aulas de LE,. baseadas numa abordagem estruturalista, o ensino explícito da gramática ocupava 
grande parte das atividades em sala de aula, direcionando o ensino à aprendizagem e não à 
aquisição. As inovações ocorridas, após essa década, no campo do planejamento e da 
metodologia de ensino de LE com o advento do movimento comunicativo de línguas sugeriram 
a necessidade de modificações em um planejamento gramatical tão rigido, estimulando mais 
efetivamente a aquisição em sala de aula. 
Não se quer dizer com isso que a abordagem comunicativa desconsidere a sistematização. 
Ao contrário, porém,. estas devem acontecer em sala, quando o professor corrige as LsC, via 
indução de regras e a partir de amostras (problematizadas às vezes), ou ainda por meio da 
aplicação de regras em exemplos de enunciados, com a finalidade (1) de ajudar o aluno a cortar 
caminho, a ganhar tempo, dando visibilidade às estruturas do insumo; (2) de ancorar o 
conhecimento na consciência por algum tempo; (3) de portabilizar conhecimentos que de outra 
forma ficariam difusos; (4) de conseguir metalinguagem e, ainda, (5) de pacificar o aprendiz1(1 
que necessita de sistematização, dada uma forte cultura de aprender línguas em que está 
organicamente inserido (Almeida Filho, 1996). 
Preferencialmente grande parte das sistematizações deve se dar, contudo, em casa, quando 
1~ão raro o professor se depara com alunos em sala "desejosos" de gramática, questionando-o sobre algmn 
detalhe da est:rulnra da língua, como por exemplo: "'Professor, por que em inglês as pessoas falam de trás pra 
diante?; "Por que aqui leva "s" e lá não?" Ao esclarecer as dúvidas desses alunos, o professor "tranqüiliza e/ou 
atende" aquela m .. 'Ot..-ssidade imediata de atenção à forma que eles demonstram ter. 
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então os alunos têm tempo para (1) manipular as estruturas do insumo conscientemente; (2) 
pensar sobre e perceber as estruttrras do insumo; (3) concentrar -se na aprendizagem conscíente 
de regras e na sua aplicação (vide quadro 4b ). Sendo assim, eles têm a oportunidade de ampliar, 
complementar, revisar, dar continuidade aos trabalhos realizados em classe, preparar para a 
próxima aula, para provas e testes. Mora as funções acima mencionadas, os alunos podem 
estender o contato com a língua-alvo, expor -se a insumos ricos adicionais, estimular, auxiliar, 
reativar e reforçar a aprendizagem, promovendo uma melhor retenção do material ensinado, 
intensificando assim a competência comunicativa (vide quadro 4a). 
Da mesma fo1111a, a rotinização tem papel diferente nas duas abordagens. Enquanto o 
professor com abordagem estruturalista utiliza a sala para longas sessões de repetições 
(rotinizações), o professor com uma abordagem comunicativa explora a lição a ser feita ou uma 
vez feita e conigida como uma oportunidade para em casa o aluno praticar a rotinização e/ou 
automatização, isto é, repetir, substituir estruturas, memorizar diálogos e frases ( 1) que são 
rotinas dentro da classe e (2) que podem ser úteis e indispensáveis à interação, e 
conseqüentemente à aquisição em sala de aula (vide quadro 4b, Krashen e Terrell, 1 983). 
Em síntese, constitui-se, dentro da abordagem comunicativa, um aspecto crucial a 
exploração das extensões da sala de aula, por meio das LsC, enquanto oportunidades para 
prática de sistematização e rotinização. São esses momentos fora de classe quando então cada 
aluno pode, com maior disponibilidade de tempo e de acordo com sua necessidade individual, 
prestar mais atenção às regras de funcionamento da língua-alvo e promover a automatização 
de estruturas, de vocabulário e de padrões fonológicos. Desse modo, prioriza-se a sala de aula 
como um local para se criar condições necessárias à aquisição, estimulando um ambiente 
favorável para que o aluno tenha contato real com a língua-alvo por meio de interações com os 
seus parceiros preferidos e o professor, conforme mencionado na subseção 2.1.2. Na medida em 
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que as aulas vão se tomando mais comunicativas, essa tendência deve se acentuar mais e mais , 
ou seja, haverá um número maior de interações significativas sendo negociadas e em graus 
maiores de imprevisibilidade. 
Neste momento passo a examinar a segunda das categorias de funções daLC. Tendo em 
vista as novas perspectivas de avaliação estimuladas pela abordagem comunicativa, considero 
o momento de correção de LsC como alternativa pronússora para se construir a prática que 
denonúnei "avaliação continuada", cujas funções específicas sintetizo no quadro abaixo: 
2.1.3.2 A Lição de Casa como Prática de Avaliação Continuada 
n. Avaliação Continuada 
L Avaliar informalmente os alunos, o profussoreo LD (Scia.rone, 1995 e Ur, 1988) 
2. Avaliar melhor o esforç.o que os alnnos estão 1~do para aprender aLE (Preis, 1993) 
3. Conhecer melhor os pontos furtes e fracos dos alunos (Haycra:fl:, 1987) 
4. Contemplar as diferenças individuais (Chastain, 1988) 
5. Monitorar o progresso dos alunos (Sciarone, 1995) 
6. Verificar os progressos e as deficiências dos alunos (Haycraft, 1987) 
Quadro 4c. Categonzação de Funções de Avaliação Continuada da Lição de Casa 
Para auxiliar na análise dos dados, trago algumas visões sobre as possibilidades de 
exploração desse tipo de avaliação (Sciarone, 1995; Scaramucci,I993; Huerta-Macías; 1995 
Nunan, 1988 e Law & Eckes, 1995), uma vez que um trabalho exaustivo sobre o assunto fugiria 
ao escopo desta dissertação. 
De acordo com o modelo curricular tradicional, lembra Nunan (1988), a avaliação está 
associada a testes, sendo encarada como uma ativídade a ser conduzida ao final do processo de 
aprendizagem, valorizando uma avaliação somativa em detrimento de uma avaliação formativa. 
Há pesquisas, porém (Shulman,. 1980, apud Sciarone, 1995), que revelam a existência de 
um desinteresse e um descrédito por parte dos professores, pelos testes formais enquanto 
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instrumentos avaliadores dos seus alunos. Muitos desses professores, inclusive, se dizem 
convencidos de que sabiam mais sobre seus alunos do que os testes podiam detectar e 
consideram a prática de correção de LsC como mais um instrumento alternativo de avaliação 
da competência do aluno. 
É consenso entre os autores, ao se referirem aos momentos de correção de LsC que esta 
prática deve ser realizada com a participação dos alunos coletivamente (Haycraft, 1987; 
Chastain, 1988; Ur, 1988; Cross, 1992; Tavares, 1995 e Sciarone, 1995), principalmente 
quando se trata de classes numerosas (Cross, 1992), ou então via correção em duplas, 
quando os alunos trocam suas lições (Ur, 1988 e Cross, 1992), antes de entregá-las ao 
professor (Ur, 1988). A prática desse tipo de estratégia de aprendizagem ajuda os alunos não 
só a se conscientizarem quanto às dificuldades existentes (Ur, 1988), mas também propicia-
lhes a oportunidade de compartilhar maneiras novas de aprender sem a supervisão direta do 
professor. Também a participação dos alunos durante a correção é essencial. Na medida em 
que eles aprendem com os erros, a aula não fica monótona, os alunos não se dispersam 
(Tavares, 1995) e o professor toma consciência dos seus pontos fortes e fracos (Haycraft, 
1987) 
É importante assinalar que a rotina de correção de LsC abre espaço não só para o 
professor avaliar informalmente o aluno ("testes ad hoc"), o W, mas também se auto-
avaliar, além de possibilitar-lhe controlar o processo e estimar até que ponto as tarefas de 
aprendizagem estão sendo executadas para que se alcance um produto satisfatório (Sciarone, 
1995). 
A correção de exercícios gramaticais como LC, na visão de Ur ( 1988), representa uma 
tarefa entendiante tanto para o professor, caso este leve os exercícios feitos pelos alunos para 
casa, quanto para os alunos, se o fizerem oralmente em classe, além de roubar horas 
importantes da sala de aula que poderiam ser aproveitadas na execução de outras atividades. 
Para essa autora, essas LsC devem ser corrigidas somente se houver real valor de 
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aprendizagem nessa ação, ou seja, se essa revisão reahnente funcionar como uma prãtica 
efetiva da lingua-alvo. 
Não posso deixar de assinalar aqui a posição da autora, com a qual concordo, pois, ao 
mesmo tempo que se insurge contra a prática entendiante de correção de exercícios 
gramaticais, chama a atenção do professor para a necessidade de se fazer um "bom uso'' da 
sala de aula. 
Além das maneiras de corrigir LsC acima discriminadas, amplio as discussões trazendo 
alguns procedi:mentos de avaliação "comunicativos" sugeridos por alguns autores os quais 
podem trazer avanços à prática de correção de LsC por estarem voltados essencialmente ao 
aprendizado da lingua enquanto processo. 
Dentro de uma perspectiva comunicativa de ensino centrada no aluno, e na relação 
aluno-professor, a avaliação acontece através de uma multiplicidade de mecanismos tais 
como: (1) a monitoração informal do professor em classe ao longo de todo o processo 
(Nunan, 1988); (2) a observação sistemática do professor; (3) as opiniões, os julgamentos 
e a auto-avaliação dos alunos (Scammucc~ 1993); ( 4) as observações <liárias, as discussões 
em grupos, as atividades de desempenho de papéis (role-plays) e também as amostras de 
trabalhos escritos (diários, composições) (Hoerta-Macías, 1995 e Law & Eckes, 1995); ou 
ainda ( 5) a observação dos aluoos ( so:dnbos ou em dupías) qoaodo estes estiverem engajados 
na construção de sentidos (Law & Eckes, 1995). 
Ao estimular esse tipo de prática, professor e alunos se auto-avaliam (Nunan, 1988). e 
o professor minimiza suas chances de erro) uma vez que tem uma visão do processo sob 
ângulos diferentes, obtendo um perfil mais qualitativo dos alunos (Scaramucc~ 1993), 
conhe<::e seus interesses e suas metas, verifica e avalia o que eles conseguem fuzer por meio 
do que integram na produção e produzem, mais do que pelo que lembram e reproduzem, 
como acontece nos testes tradicionais (Huerta-Macías, 1995). 
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Também por meio dessa avaliação o professor reúne evidências a respeito de como os 
alunos estão abordando, processando e completando detenninado assunto, infonna-se sobre 
o potencial e deficiência de cada aluno Individualmente, obtendo assim uma imagem 
composta do desenvolvimento do aluno (áreas fortes e frágeis) (Huerta-Macías, op. cit:9, 
e Law & Eckes, 1995), uma vez que nesse momento está mais próximo do evento/processo 
que está acontecendo e pode não só avaliar, mas também reagir, intervir e participar na 
construção do sentido. É nesse momento que o professor consegue '\rer" melhor o 
aprendizado acontecendo (Law & Eckes, !995). 
Em um contexto de ensino-aprendizagem, antecipadamente o professor faz o seu 
planejamento, considera como vai ensinar (método), a natureza das interações sociais que 
pretende imprimir em classe (atmosfera), contando com a ajuda dos alunos, que atuam como 
co-produtores desse evento (Allwright e Bailey, 1991). Em parte, o resultado dessas 
interações reflete urna série de decisões metodológicas tomadas anteriormente pelo professor 
com base em sua abordagem de ensinar, que vão não só influenciar o conceito de sala de aula 
e de extensão que ele possui, mas também ampliar ou limitar a exploração das funções das 
LsC. 
Também orientado (implícita ou explicitamente) pelos princípios que informam sua 
abordagem, o professor, ao selecionar os materiais para LsC, tenderá a dar um tratamento 
à linguagem (insumo) priorizando ou ignorando certos aspectos do insumo em detrimento 
de outros, tratamento esse que redundará em experiências de linguagem ricas ou pobres, 
significativas ou irrelevantes, prazerosas ou punitivas, variadas ou monótonas aos seus 
alunos. Para uma maior compreensão do conceito de linguagem que subjaz os critérios de 
escolha das LsC efetuadas pelas professoras pesquisadas, cumpre explicitar o conceito 
teórico de insumo/linguagem e os fatores facilitadores de um rápido aprendizado adotados 
para este estudo. 
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2.1.4 Conceito de Insumo 
Foi Corder (1981) quem primeiro introduziu o construto teórico de insumo, definindo-o 
como o conteúdo programático, as formas lingüísticas que o professor coloca à disposição 
dos aprendizes e que estes por sua vez selecionam e controlam através de seus próprios 
mecanismos de ajustes internos, e não pelas formas que seriam apresentadas pelo professor. 
Neste estudo o termo "insumo" está sendo usado não somente para significar amostras 
da lingua-alvo, mas também qualquer informação sobre a língua e a cultura, sendo através 
da interação com esse insumo que o aprendiz cria oportunidade de aprendizagem para a 
construção do conhecimento (Allwright, 1984). O insumo compreenderia também não 
apenas as estruturas lingüísticas, mas também toda forma de linguagem (oral, escrita, gestual, 
visual) com a qual o aprendiz interage implicita e explicitamente e com a qual tem uma 
relação objetivo-abstrata ou processuaL O tipo de relação do aprendiz com o insumo vai 
depender da concepção de linguagem de seu professor e da sua própria concepção 
(Machado, 1992). 
As definições de insumo aqui privilegiadas discordam da visão de língua/linguagem como 
um objeto estático, um sistema fechado construído fora do indivíduo e passivel de ser 
controlado externamente pelo professor, como preconiza a corrente behaviorista (Ellis, 
1994). Neste estudo concebe-se a aquisição do insumo como o produto de urna complexa 
interação lingüística com os mecanismos internos do aprendiz, assumindo o aluno como um 
processador ativo de infonnação, um ser pensante, e colocando-o no centro do processo de 
aprendizagem, enfatizando que esta se dá na medida em que as experiências de aprender 
fazem sentido para o aprendiz. Essa visão também leva em conta fatores afetivos como o 
envolvimento dos alunos com o insumo. Muito antes de o aprendiz conseguir pensar 
ativamente sobre a proposta da LC, ele deve desejar pensar sobre isso. 
Nesta dissertação, portanto, adota-se a visão de insumo sob a ótica cognitivo-
interacionista (Ellis, op. cit), a qual servirá para a análise dos insumos de LsC propostos aos 
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alunos peJas professoras. Aprender uma língua sob essa ótica significa realizar quantidades 
significativas de tarefas em pares e em grupos, receber insumo autêntico advindo de 
contextos da vida real, usar a língua dentro de uma comunicação genuína e significativa, 
desempenhar tarefas que preparam o aluno para o uso real da língua nas extensões da sala 
de aula. praticar comunicação oral através da geração e recepção espontâneas de insumo 
durante conversações e escrever para wn público verdadeiro e não simulado. 
Muitas tentativas têm sido realizadas com o intuito de descrever em que se constituiria 
"um ótimo ambiente de aprendizagem", com a ajuda de pesquisas (Krashen, 1982; Ellis, 
1985; Prabhu, 1989; Allwright e Bailey, 1991 e Almeida Filho, 1996) voltadas para a 
natureza e os efeitos do insumo tanto em língua materna (LM) como em segunda língua. Na 
subseção adiante, passo a examinar um rol não exaustivo de critérios para escolha de insumo 
considerados possivelmente fàcilitadores de um rápido aprendizado. 
2.1.4.1 Critérios para Escolha de Insumo 
Ellis (1985), por exemplo, levanta alguns aspectos como sendo provâveis fàcilitadores 
de um rápido aprendizado, a saber: (1) grande quantidade de insumo ofurecido ao aluno; (2) 
a necessidade sentida pelo aprendiz de se comunicar; (3) o controle independente do 
conteúdo proposicional pelo aluno, isto é, ele é livre para escolher o tópico que vai estudar; 
e (4) a oportunidade para práticas desinibidas que possam levar o aprendiz ao uso de 
"novas formas". 
Para Krashen (1982), o princípio básico para a aquisição de uma língua se dá por meio 
da exposição a um insumo compreensível. Além disso, segundo esse autor, o insumo nos 
materiais de ensino com os quais professor e alunos vão traba.lbar, em sala ou nas suas 
extensões, deve ser (I) interessante/relevante; (2) não sequenciado gramaticabnente;(3) 
oferecido em quantidade suficiente; e (4) em ambiente que promova descontração e 
autoconfiança. 
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Já Allwright e Bailey (1991) e Prabhu ( 1989) acreditam que é o esforço que o aprendiz 
vai despender na tentativa de compreender o insumo que vai provocar seu desenvolvimento 
na língua-alvo. Ainda segundo Prabhu (op.cit.: 4)~ esse esforço investido na compreensão da 
mensagem propicia ao aluno uma exposição intensa à estrutura da língua. Quanto maior o 
esforço, maíor vai ser a exposição à língua. Inicialmente, essa exposição ajuda o aprendiz a 
ter discernimentos momentâneos a respeito da estrutura da língua-alvo. À medida que esse 
contato vai se repetindo com outras estruturas da língua, este vai tendo um efeito cumulativo 
na mente do aprendiz, isto é, vai lhe trazendo uma impressão estável a respeito da estrutura 
da língua com a qual está envolvido. 
Para esse autor (op.cit:8), o ritmo e o progresso na aquisição do insumo variam de um 
aprendiz a outro, sendo impossível saber quais estruturas cognitivas foram estruturadas ou 
qual esfOrço de compreensão produziu uma ampliação dessas estmturas. Por essa razão, uma 
das maneiras de se maximizar o escopo de aquisição pelos mais diferentes aprendizes é 
propiciar-lhes o contato com amostras ricas de insumo. Entende esse autor como formas 
ricas de insumo: (I) textos que apresentem variedade de estruturas; (2) que sejam amostras 
significativas de sentido e não sentenças selecionadas e construídas para exemplificar 
aspectos da estrutura da língua~ e (3) que sejam provenientes das mais variadas fontes. 
Para Almeida Filho (1996), o professor deve levar em consideração alguns critérios para 
escolha dos insumos a oferecer a seus alunos, como, por exemplo: (1) se os tópicos e 
atividades são adequados aos interesses, necessidades e fantasias dos alunos~ (2) se os textos 
e diálogos apresentam amostras de linguagem genuína e real~ e (3) se os tópicos 
textualizados, atividades e exercícios estimulam o crescimento intelectual e/ou histórico-
cultural do aluno, seu pensamento crítico e seu poder de reflexão. 
Referindo-se mais especificamente às LsC, há ainda alguns autores que sugerem algumas 
fontes a serem exploradas como LsC e apontam critérios a serem seguidos ao passá-las, 
cujas contribuições considero importante trazer para este trabalho. 
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2.1.4.2 Critérios de Escolha e Fontes Geradoras de Lição de Casa 
Chastain (1988) enfatiza que, enquanto a prática oral em nível real de linguagem é uma 
atividade para a sala de aula, as atividades de leitura e de produção escrita devem ser 
priorizadas como LsC. Essas lições de produção escrita,. contudo, salienta o autor, podem 
ser entendidas de duas maneiras: como um meio de aprender as formas da língua (exercícios) 
e como um veículo para se comunicar uma mensagem (composições e narrações). Também 
outros materiais como áudio e vídeo, lembra Chastain, podem trazer benefícios aos alunos 
quando explorados como LsC. 
Haycraft (1987) considera importante que se leve em conta o critério da quantidade ao 
"passar" LsC. Na sua concepção, as LsC devem ser dadas de forma dosada,. isto é, que não 
sejam tantas que sobrecarreguem os alunos, nem tão poucas que desperdicem o seu potencial 
de aprendizagem. Lembra o autor também que fà.tores como variedade e interesse devem ser 
levados em conta quando o professor escolhe as LsC que "passa" a seus alunos. Por fim, 
enfatiza Haycraft, o professor, ao atribuir LsC, deve se perguntar qual o tipo de demanda 
dessas lições no que se refere a habilidades de dedução, narração e descrição. 
Para Cross (1992), a exemplo de Haycraft, as LsC não devem representar uma carga 
para o professor. Acrescenta ainda que, ao escolher as LsC, o professor deve cuidar para que 
sejam variadas11, úteis, interessantes e prazerosas. Não devem ser lições difíceis que 
convidem ao erro, nem nada que não tenha sido trabalhado previamente em sala de aula. 
Além de outras fontes, o autor considera a leitura de livros, embora pouco incentivada nas 
escolas, uma das melhores fonnas de LC. 
Tavares (1995), assim como Haycraft, acredita também que o professor não deve 
sobrecarregar seus alunos com muitas LsC (três exercícios no máximo por dia), oferecendo-
lhes, inclusive, a chance de optar pela lição que preferirem ou, até mesmo, a exemplo de 
11 Caso a escola possua serviço de fotocópías, vale a pena o professor investir na confecção de materiais 
extras como LsC, de forma a sair do LD e assim ofere;;;er ao nluno o contato com uma maiorvllriedade de 
msnmos. 
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Preis (1993). pennitindo que eles próprios "se passem" LsC. 
Lembra Brown (1994) que o professor deve priorizar como LsC atividades que 
explorem filmes, programas de tevê e rádio, a conversação, leituras de revistas e livros, a 
confecção de um diário em inglês relatando o próprio processo de aprendizagem e até a 
furmação de um clube de língua com atividades regulares. Todas essas atividades atuariam 
como forma de compensar a ausência de situações comunicativas, além da sala de aula, a que 
os alunos de ILE estão restritos. 
Segundo Krashen e Terrell (1983), a quantidade de LsC voltadas para a aprendizagem 
deve variar de acordo com a idade, e aos adolescentes deveria ser atribuído um número 
reduzido de exercícios estruturais isolados, desprovidos de contexto. Para esses autores 
(op.cit ), o professor deve investir em LsC que propiciem mais insumo compreensível aos 
alunos, como, por exemplo, leituras por prazer, ouvir e assistir comerciais no rádio e na 
tevê12. Deve-se ainda estimular nos alunos, de acordo com esses autores, a produção escrita, 
como composições ou a construção de narrativas originais sob a forma de estória em 
quadrinhos. 
Para Jenks (1984), o professor deve escolher como LsC para seus alunos atividades 
orientadas à exploração da comunidade. Através do contato com falantes natívos de língua 
inglesa, os alunos familiarizarrHe com essa comunidade e são capazes de manter uma 
interação básica e vivenciar wna conversação espontânea e autêntica. Não se pode esquecer, 
contudo, que o autor se refere à aprendizagem de uma língua em contexto de segunda língua, 
onde o aluno está num ambiente de imersão e com facilidade de contato com falantes nativos 
da língua no dia-a-dia, uma situação "privilegiada" que não chega a ser o caso da maioria dos 
alunos-sujeitos envolvidos nesta pesquisa. 
AJém das fontes acima sugeridas pelos autores, gostaria de lembrar que o professor, 
dependendo de sua clientela, tem como opção "passar'' LsC explorando também o 
1lconfi:ra as sugestões dos autores quanto às possíbilidades de exploração desses dois veículos de 
comunicação como LC (p.153~154). 
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computador, o CD-ROM e a fntemet. Esse tipo de lição, além de despertar o interesse e a 
criatividade dos alunos, pode trazer para a sala de aula experiências enriquecedoras tanto em 
termos de língua como de conteúdo. Explorar experiências de linguagem que entrem em 
contato com outras disciplinas do curriculo também pode ser uma outra fonte geradora de 
LC Ao buscar informações em áreas como, por exemplo, geografia, ciências, história, etc., 
os alunos terão a oportunidade de relembrar e revísar os tópicos já trabalhados, o que os 
ajudará a fazer relações com o que já aprenderam. A exploração de iniciativas desse tipo 
contribui também para que os alunos passem a ter uma outra idéia acerca do que significa 
aprender uma LE, isto é, fazer LsC não vai resultar somente numa experiência lingüística 
para transformar-se também numa experiência educacional. 
Vale a pena ressaltar a visão de Koch (1988), com a qual me alinho, uma vez que ele 
alerta o professor no sentido de manter-se coerente e projetar para as LsC atividades que 
estejam afinadas com a mesma abordagem comunicativa rica em aquisição adotada por ele 
em sala de aula. Assim como esse autor, endosso a necessidade de o professor «passar" LsC 
que tragam experiências de linguagem criativas, significativas e desafiadoras para o 
entendimento das estruturas e do vocabulário, fazendo uma boa aplicação da gramática, uma 
vez que estas estarão em harmonia com o mesmo conceito de linguagem explorado em sala 
de aula. 
Embora os autores acima mencionem critérios como quantidade, variedade (nos tópicos 
e na estrutura), interesse, prazer, etc. para a escolha das LsC, somente Cross (1992), Koch 
(1988) e Ur (1988) alertam explicitamente o professor quanto ao caráter monopolizador do 
LD. A advertência desses autores reforça alguns resultados de pesquisa em contexto de 
ensino secundário brasileiro que revelam ser o LD um elemento limitador na construção do 
processo de ensino-aprendízagem, constituindo-se muitas vezes no único fornecedor de 
amostras da língua-alvo para o aluno em sala. Dessa forma, parece não haver da parte do 
aluno a possíbilidade de expansão do insumo, situação essa que contribui para a inexistência 
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de qualquer ocorrência que possa ser, de fato, classificada como representativa de um 
processo de construção ou geração de insumo por parte de professores e alunos (Santos, 
1993 e Consolo, 1990). 
Também Macowski ( 1993), interpretando o envolvimento de adolescentes brasileiros 
com as aulas deLE, adverte que os alunos facihnente percebem a força centralizadora do LD 
e a sua proposta. Salienta essa autora que a cultura de aprender LE através do LD favorece 
o adolescente no sentido de ele cumprir mais facilmente seu papel no jogo da escola e ao 
mesmo tempo realizar atividades distintas. Segundo ela, evidenciou-se mais nos adolescentes 
a necessidade de mudanças, de diversidade, de querer aliar o brincar com o aprender, do que 
de aprofundar-se num só tema. 
Ampliando a visão sobre as implicações decorrentes da utilízação do LD como o único 
fornecedor de amostra da língua-alvo aos alunos, cabe também ressaltar as colocações de 
Rubin e Thompson (1994), Schulz (1991) e Bassano (1986). 
Segundo Schulz ( op. cit. ),. o professor deve examinar criteriosamente a característica do 
insumo do LD, atentando se este é lingüística, situacional e culturalmente interessante e 
autêntico. Parece inexistir nos LDs, salienta essa autora, atividades que ofereçam 
oportunidades para os alunos interagirem dentro e fora da sala de aula, num contexto 
comunicativo, em que o sentido terá de ser realmente negociado para a obtenção da 
informação, prevalecendo ainda a gramática como o verdadeiro conteúdo nos materiais em 
LE 
Além de explorar o LD, o professor deve estar preparado para suplementar seu curso 
com outros materiais, tais como jornais, revistas, livros extras de leitura,. rádio e tevê (Rubin 
e Thompson ( op. cit.), e também propiciar aos alunos oportunidades para explorar tópicos 
relevantes, significativos e mais personalizados que tragam experiências reais e naturais de 
linguagem, tanto quanto repetição e manipulação mecânica de vocabulário e estrutura 
(Bassano, op.cit.). Uma síntese das fontes, dos critérios para escolha e das opções de 
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organização de LsC sugeridos pelos autores resenhados e por mim consta do quadro abaíxo: 
AutOres Critérios ao "passar" LsC Fonte.<; Experiências de LsC 
Krashene ricas em insumo, quantidadede fúmes, rádio, tevê propagandas de tevê, produção 
T errell (1983) acordo com a idade eS<.-rita 
(composições, estórias em 
quadrinhos), leitura por pra7.er 
Jenks(1984) interação espontânea e comunidade de LE entrevistas com falantes nativos 
autêntica da língua·alvo 
Haycraft dosadas, variada&, -o- -o-
(1987) interessantes, nível de 
exigência quanto à habilidades 
Cha.<;tain -o- áudio, fJ..Imes e produção escrita e leitura 
(1988) leituras 
Kooh (1988) criativru;, imaginativas, o próprio professor produção escrita (pequeno 
significativas, prazerosas, cartão de saudação) 
coerentes com a abordagem 
em sala de aula 
Ur (1988) -o- fotocópias extras repetir uma atividade trabalhada 
alémdoLD, o oralmente em sala de forma 
próprio professor escrita, dar continuidade ao 
texto do LD, acrescentando 
interesse, humor ou drama ao 
original, ou adaptando a 1.ua 
personalidade ou circunstãnciru; 
Cross (1992) variadas, liteis, interessantes, fotocópias além do jogos, palavras cruzadas, escrita 
prazerosas, não sobrecarregar LD babilônica, exerci(..ios de 
o profussor, não ser tão difícil substituição, ligação, mliltipla 
que convide ao erro escollia, verdadeíro-falso, 
composição escrita ou paralela, 
leitura extensiva 
Prei.'i (1993) qualídade, quantidade, o aluno "se passa" -o-
interessantes , prazerosa.~; L<C 
Brown (1994) -o- filmes, rádio, tevê, conversar com colega..<;., leituras, 
livros, revistas, e~erdUUio,a~tirtevê 
clube de linguas (filmes), ouvir rádio 
Tavares(l995) dosadas, familiaridade com o o próprio professor, -o-
toma o aluno cscollie ou 
"se passa" LsC 
Rocha Almeida -o- CD-ROM, Internet, -o-
(1997) outras disciplinas 
do curriculo 
·- -Quadro 5. Cnténos, Fontes e Expenencias de Liçoes de Casa 
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Diante das visões acima quanto aos critérios ao "passar" LsC, suas potenciais fontes de 
exploração e suas formas de organização, é interessante destacar neste momento que a 
maneira como as experiências de LsC são organizadas pelos professores pode influenciar os 
alunos na construção do conceito de LC. Para ilustrar esse ponto, fiz um apanhado de 
algumas experiências de LsC segundo a visão de alguns autores. Antes, porém. de descrevê-
las, nunca é demais ressaltar que professores e alunos atuam de tal fonna integrados que o 
sucesso de um depende do sucesso do outro, daí a importância de se estar atento para as 
formas de convivência da abordagem de ensinar do professor com a cultura de aprender dos 
alunos, tema que passo a abordar na próxima seção. 
2.2 Cultura de Aprender 
Aprender uma nova língua na escola, segundo Almeida Filho ( 1993), é uma experiência 
educacional que se realiza para e pelo aprendiz como reflexo de valores específicos do grupo 
socíal e/ou étnico que mantém essa escola. A cultura de aprender é caracterizada pelas 
maneiras de estudar, de se preparar para o uso, e pelo uso real da língua-alvo que o aluno 
tem como "normais". Em qualquer situação, salienta o autor, será necessário ainda buscar 
conhecer as configurações individuais dos filtros afetivos (as atitudes, motivações, bloqueios, 
grau de identificação ou tolerância com a cultura-alvo, capacidade de risco e níveis de 
ansiedade) de cada aprendiz e de cada professoc 
Lembra ainda esse autor que para aprender os alunos recorrem a uma cultura de 
aprender típica de sua região, etnia, classe social e até do grupo familiar, sendo que estas 
evoluem no tempo em forma de tradições, informando de maneira naturalizada, 
subconsciente e implícita como uma nova língua deve ser aprendida. Podem ocorrer 
conflitos, no entanto, salienta Almeida Filho (op. cit), entre a cultura de aprender do aluno 
e a abordagem de ensinar do professor ou de um LD, podendo resultar em problemas, 
resistências e dificuldades, fracasso e desânimo no ensino e na aprendizagem da língua-alvo. 
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Para ilustrar esse conflito entre a cultura de aprender e a cultura de ensinar cabe lembrar 
Barcelos (1995), que, através de pesquisa voltada para a identificação da cultura de aprender 
de alunos universitários brasileiros de Letras, ressalta a postura centralizadora do professor 
colocando-se como modelo de aprendiz e desconsiderando os estilos de aprendizado de seus 
alunos, para logo em seguida, contraditoriamente~ exigir destes posturas de autonomia e de 
independência. É com base nessas vivências, segundo essa autora, que os alunos vão 
informalmente construindo suas próprias teorias a respeito do que seja aprender línguas e, 
acredito também, reforçando concepções equivocadas e/ou limitadas do que representam as 
LsC, suas funções e formas de exploração durante os momentos de ''passar", fazer e corrigi-
las. 
A pesquisa de Macowskí (1993) interpretando o envolvimento do aluno-adolescente 
brasileiro (o caso desta pesquisa) com as aulas deLE revelou também que o não saber lidar 
com os adolescentes causa e explica o choque cultural vivido pelos protessores ao se 
defrontarem com a cultura peculiar deles em sala de aula sem estarem devidamente 
preparados para tanto. Essa dissonância é ainda reforçada pelo descompasso que existe entre 
o que é esperado por eles e o que a escola lhes oferece, não só em LE, como também em 
todas as disciplinas. Por isso, com uma habilidade toda especial. os alunos constroem seu 
mundo na sala de aula,. realizam tarefas durante as aulas mecanicamente, sem se envolverem, 
somente para se verem livres do compromisso imposto pela escola. 
Outra pesquisa abordando a motivação para aprender LE, voltada para a pré-
adolescência, realizada em contexto nacional (Baghin, 1993 ), enfatiza a necessidade de o 
professor familiarizar-se com a cultura de aprender de seus alunos, procurando saber o que 
eles consideram necessârio para aprender uma LE e conscientizando-os para a proposta de 
ensino adotada no curso, confrontando suas semelhanças e dessemelhanças com as 
expectativas trazidas pelos alunos. 
Pesquisas enfocando especificamente a cultura de aprender línguas revelam que os 
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alunos levam para a sala de aula visões a respeito do que sejam aprender/estudar, do que 
sejam papéis de professor e de aluno, influenciados por suas experiências prévias de 
aprendizagem (Barcelos, 1995; Holec, 1987 e Wenden, 1986). Contribuindo para este 
estudo, trago algumas dessas visões na subseção adiante_ 
2.2.1 Crenças sobre o Papel de Aluno e sobre a Aprendizagem 
Grande parte dos alunos demonstra uma tendência a considerarem-se consumidores 
passivos de aprendizagem, de seus cursos, de livros, de exercícios e do tempo do professor 
(Holec, 1987). Para muitos deles, aprender significa aprender as estruturas gramaticais da 
LE. Aprende-se a base da língua na escola, mas o local ideal para se aprender uma LE, com 
rapidez e sem sofrimento, é só ~'lá" (no exterior) (Barcelos, 1995). 
Porém, é bom lembrar que a aprendizagem representa uma construção ativa de 
processos de investigação, de pensamento, de solução de problemas, de criação, de 
desempenho e de comunicação entre professor e alunos (Clark et al, 1994). É imprescindível 
que o professor vá pouco a pouco afastando dos alunos a idéia, não errônea, porém 
incompleta, de que aprender uma LE significa somente aprender as estruturas gramaticais 
(competência lingüística) por meio do LD. 
2.2.2 Crenças sobre o Papel do Professor 
Compõe essa cultura de aprender também uma visão tradicionalista de professor como 
alguém produtor de aprendizado e transmissor de informações, constituindo-se, portanto, 
na figura-chave responsável pela aprendizagem e também na pessoa detentora de soluções 
milagrosas para as necessidades lingüísticas dos alunos (Holec, 1987). O professor é 
considerado aquele que faz o aprendizado acontecer (Wenden, 1986, 1988), é aquele que 
sabe tudo sobre a língua e está autorizado a dizer o que há para aprender e o que fazer para 
aprender, cabendo a este, portanto, ser exigente e fazer pressão sobre os alunos. Prevalece, 
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portanto, uma concepção de que aprender significa ser ensinado (Barcelos, 1995), visão esta 
que colabora para que os alunos não se imaginem sequer capazes ou com confiança para 
assumir um papel ativo ou autônomo dentro do processo de aprendizagem (Wenden, 1986, 
!988). 
Para que a educação cumpra seu real papel, qual s~a, o de progressivamente encaminhar 
o aluno à sua independência (Prabhu, 1996, comunicação pessoal), fazem-se necessárias a 
revisitação e a "resignificação" de conceitos como ensinar-aprender, LC, papéis de aluno e 
de professor da maneira como estes têm sido vivenciados por professor e alunos ao longo 
do cotidiano escolar. Tais conceitos têm sido objeto de interesse da abordagem comunicativa 
com o intuito de imprimir uma nova perspectiva a eles, cujas premissas passo a ressaltar na 
subseção adiante, 
2.2.3 Conceito de Aprender, de Professor e de Aluno segundo a Abordagem 
Comunicativa 
Apoiado em uma abordagem conumicativa, cabe ao professor, em sala de aula e nas suas 
extensões, criar oportunidade aos alunos de aprender não só por meio da retenção de 
informações lingüísticas e de habilidades de forma consciente, formal e explícita. Cabe a ele 
também propiciar experiências relevantes de aprendizagem que sejam significativas, 
interativas e prazerosas, em que os alunos usam, perturbam-se (e perturbam), envolvem-se 
(e envolvem), praticam, exercitam e constroem sentidos naLE, em ambiente afetivamente 
propício (competência comunicativa) (Almeida Filho, 1996), por meio de materiais extras, 
além do LD, muitos deles inclusive criados pelos próprios alunos ao "se passarem" LsC 
(Preis, 1993 e Tavares, 1995). 
É papel do professor incentivar explicitamente os alunos a estabelecerem seus próprios 
objetivos (Nunan, 1988 e Oxford, 1990) e até mesmo guiá-los além dos objetivos da sala de 
aula, levando-os a confeccionar listas em que especificam suas metas para as unidades ou 
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para o curso; a estabelecerem um compromisso com tempo determinado para estudar fora 
da escola a língua (em casa) e a realizarem trabalhos com créditos extras (Oxford, op. cit.). 
Ainda, segundo Oxford (1990), cabe ao professor alertar seus alunos para que, ao 
estudar em casa, reflitam sobre as estratégias de aprendizagem que estão utilizando para 
resolver uma dada dificuldade. 
Para este estudo me apoiarei na definição de estratégias13 de aprendizagem de Oxford 
(1990} Salienta essa autora que, embora as estratégias venham sendo utilizadas há centenas 
de anos, somente agora estão sendo reconhecidas amplamente, constituindo-se em ações que 
possibilitam aos aprendizes o envolvimento ativo e de autocontrole, sendo estas essenciais 
ao desenvolvimento de urna competência comunicativa,. resultando também, a partir de seu 
uso apropriado, num aumento da proficiência e numa maior confiança dos alunos em si 
mesmos. 
Não se deve esquecer, porém, adverte a autora, que os alunos, condicionados a uma 
cultura de aprender e a um sistema educacional tradicional, tendem a delegar ao professor 
a tarefa de lhes dizer o que fazer, realizando estritamente o essencial para conseguir nota. 
Atitudes e comportamentos como esses dificultam a aprendizagem e devem ser modificados, 
enfatiza Oxford (op:cit.), caso contrário, qualquer tentativa de encorajamento ao uso de 
estratégias de aprendizagem ficará comprometida. Concordo com a autora, pois só ensinar 
novas estratégias de aprendizagem aos alunos será pouco útil, a menos que eles "desejem", 
como lembra Oxford (op.cit.), assumir um papel ativo e responsável pelo seu processo. 
Finalizando a autora alerta que a idéia de os alunos tomarem para si de forma confortável a 
responsabilidade pela sua própria aprendizagem é, portanto, uma mudança de 
comportamento que se dá gradualmente e vai se intensificando. 
Estimular os alunos a se tornarem conscientes sobre o processo de aprendizagem é uma 
maneira eficaz de capacitá-los a assumir controle sobre seu próprio processo quando se fizer 
13Para essa autora, as estratégias estão subdivididas em diretas (estratégias de memória, cognitivas e de 
compensação) e indiretas (estratégías metacognitivas, afetivas e socíais). 
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necessario (Barell, 1992, apud Law & Eckes, 1995) e quando o professor não estiver por 
perto, 14dando um redimensionamento àquela visão de aluno como um sujeito passivo e 
incapaz de assumir a responsabilidade por sua aprendizagem (Holec, 1987e Wenden, 1988). 
Nunan (1988), a exemplo de Oxford, acredita que o professor, além de encorajar a 
adoção de estratégias de aprendizagem, deve sensibilizar os alunos para o papel que lhes 
cabe dentro do processo. O professor estará fazendo isso na medida em que os auxiliar a 
serem capazes de identificar caminhos próprios, modos preferidos de aprender. Ser aluno, 
portanto, dentro da concepção de ensino centrado no aluno, significa estar sensível às suas 
preferências, a seus pontos fortes e fracos, ser capaz de desenvolver estratégias de como se 
aprende e saber escolher o que quer aprender e como quer aprender_ Dessa maneira, o papel 
que o professor assume passa a ser menos dominador, para ser mais criativo e útil, atuando 
mais como facilítador, guia, coordenador da aprendizagem e um diagnosticador dos 
progressos e deficiências dos alunos. 
Da mesma forma, Wenden (1988) alerta que, além da competência lingüística, os alunos 
necessitam adquirir, por meio do uso de estratégias de aprendizagem,. habilidades e 
conhecimentos suficientes com relação ao que representa aprender e adquirir capacidade 
para avaliar seu papel dentro do processo. 
Oxford, Lavine e Crookall (1989:36) lembram que, infelizmente, a maioria dos alunos 
que está aprendendo uma Segunda Língua ou LE não está exatamente consciente da força 
que a aprendizagem de estratégias pode oferecer no sentido de facilitar sua aprendizagem. 
Muitos deles sabem pouco sobre a aprendizagem de uma língua enquanto processo. 
Advertem ainda os autores que, embora a abordagem comunicativa implicitamente 
estimule o uso de estratégias de aprendizagem mais desenvolvidas, nem todo aluno, 
14-yer Nunan, D. Atla~-Leaming Centered Communication, Hcinle & Heinle, 1995, material didático 
orientado por uma abordagem de ensino centrada no aluno que estimula explicitamente a exploração e a 
reflexão sobre estratégias de aprendizagem, tais como: fazer inferências, discriminar idéias principais, 
explorar o contexto para construir sentido de palavras, frases e conceítos desconhecídos, fazer uso do 
dicionário, fazer resumo, auto.avaliar·se, refletir sobre maneiras preferidas de aprender. 
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automaticamente, "se dará conta" delas sem um auxilio ou orientação adicionaL Por essa 
razão, é essencial que o professor desperte a consciência deles para o uso de tais estratégias, 
por meio de orientações nas quais tais estratégias se furão explícitas. 
Essa explicitação, segundo Allington (1994), pode se dar nos momentos em que o 
professor ~'passa" ou corrige as LsC. Este deve não só exemplificá-las e demonstrá-las, mas 
também tornar os processos mentais visíveis, pois assim os alunos conseguirão entender por 
que algumas estratégias são especialmente importantes, como podem ser exploradas, como 
avaliar sua eficiência e como transferi-las para novas situações. 
No entanto, para iniciar um trabalho que encaminhe os alunos de forma independente 
a dirigir sua aprendizagem, é preciso que o professor esteja familiarizado com as estratégias 
de aprendizagem e ao mesmo tempo interessado em melhorar as estratégias de estudar de 
seus alunos, não vivenciando essa prática como mais uma carga extra e desnecessária. É 
oportuno lembrar, então, o alerta dado por Oxford and Nyikos (1989: 297): 
"Qualquer implementação de estratégias de aprendizagem em sala de aula de LEvai exigir mudança 
de atihtde tanto de professores como de ahmos, sendo, contudo, essa transformação essencial para que 
os alunos obtenham o maior benefwio possivel do ensino de línguas". 
Portanto, para que se aumentem as possibilidades de professor e alunos trabalharem mais 
conscientemente e de forma harmoniosa,. com vistas ao sucesso na aprendizagem de uma LE, 
é necessário que o professor, além de ter explicitado as bases de sua abordagem de ensinar, 
conheça também os traços distintivos da cultura de aprender dos seus alunos (Almeida Filho, 
1993) e o conceito de LC suQjacentes a essa cultura, tema sobre o qual discorro a seguir. 
2.3 Conceito de Lição de Casa do Aluno 
Ao longo da sua vida escolar o aluno vai colecionando experiências de aprender que 
podem lhe deixar marcas positivas ou negativas quanto ao que representa aprender/estudar 
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por meio das LsC. Apresento, a seguir, algumas dessas experiências, segundo a visão de 
alguns autores. 
2.3.1 Experiências Monótonas, Desinteressantes e Rejeitadas 
Koch (1988) alerta para o fato de os alunos muitas vezes verem seu prazer com a língua-
alvo acabar, assim que começam a fazer suas LsC, muito embora momentos antes em sala 
de aula tenham passado por uma experiência rica em aquisição (esse é um ponto 
fundamental, já discutido na subseção 2.1.2). Se, por um lado, há professores deLE que 
"passam" LsC interessantes, no mais das vezes, lembra esse autor, após a aula, os alunos são 
levados a uma prática monótona, repleta de exercícios gramaticais tradicionais e 
desinteressantes, ditados pelo LD, ou então à produção escrita de algumas tantas sentenças 
soltas, desprendidas de qualquer contexto, o que, conseqüentemente, reverte em resultados 
pouco entusiásticos, seja em termos de trabalho ou de desempenho em classe. 
Essa preferência pelo reforço da funna na LC também produz no aluno uma dispersão 
e/ou equívoco quanto ao que seja língua/linguagem, fazendo com que ele a analise somente 
por um aspecto, ou seja, como fonnas (sinais, signos), um bloco de palavras organizadas 
dentro de um sistema gramatical governado por regras. Além desse ângulo, é fundamental 
que o aluno encare a língua/linguagem também como um ato de criação, talvez a mais 
criativa das invenções humanas (Oxford, 1990), como um ato social, emocional e 
interpessoal, por meio da qual ele vaí negociar e/ou construir sentidos, conhecimentos, como 
manifestação de identidade das pessoas, de uma cultura, e até mesmo como uma "arma" 
expressando relações de poder. As LsC podem ser exploradas de maneira a abranger todas 
essas vertentes da linguallinguagem, contribuindo assim para que o aluno possa entender sua 
dimensão ampla e dinâmica de comunicação. 
A exemplo de Koch, a pesquisa de Barcelos ( 1995), investigando a experiência anterior 
de aprendizagem de alunos de um curso de Letras, revelou ser o dever de casa (não só o de 
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inglês) uma das atividades rejeitadas por eles., não apenas em virtude de sua obrigatoriedade, 
fator que pode contribuir para que o aluno tome aversão pela língua (Parigi,l978), mas 
também por ser repetitiva, com forte predominância do LD, e por ter um caráter punitivo. 
2.3.2 Experiências Ineficientes e Limitadas 
Bamett (1989) adverte para o fato de os professores comumente assumirem que seus 
alunos sabem como estudar, fato que parece não se evidenciar na prática15 e que muitas 
vezes leva os alunos a abandonarem o hábito de fazer LC Muítos deles têm hábitos de 
estudo incomlUIS e freqüentemente ineficientes, não sabem tomar notas e quando o fazem 
estas são inaproveitáveis. Não mantêm um caderno e são esporádicos com relação à 
execução das LsC. Salienta ainda essa autora que dizer muitas vezes «Vão para casa e 
estudem" para alunos que não sabem como fazê-lo significa urna indução ao fracasso. Alunos 
com esse perfil não vão conseguir em casa dar conta de uma tarefa por desconhecer como 
realizá-la Ainda segundo a autora, a partir do momento em que o professor convive em sala 
de LE com alunos que apresentam esse perfil, deve refletir que há muito esses alunos 
abandonaram a prática de estudar. Para eles, fazer uma LC significa "nenhuma lição". 
Cavalcanti (1985), através de uma experiência realizada com seus alunos do primeiro 
ano de Letras, alerta também para o desconhecimento que parece existir por parte dos 
profissionais de LE quanto às limitações de seus alunos com relação a seus hábitos de 
estudo, tomando como pressuposto que estes são auto-suficientes nessa tarefa e, portanto, 
fora da classe, naturalmente, saberão como desenvolver a língua-alvo. 
Esse descompasso de visões detectado pela autora entre professor e aprendizes adultos 
só vem demonstrar a necesssidade de já nos níveis secundários professor e alunos 
construírem uma prática de "passar", fazer e corrigir LsC na qual o processo de ensinar-
15 As refkoo)es da autora são fruto de vinte e cinco anos de experiência atuando na área de ensíno de línguas 
oomo professora de espanhol, francês e leitura em escolas pública<; de Nova Y ork 
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aprender seja compartilhado explicitamente por ambos, fazendo com que os alunos tenham 
cada vez mais consciência sobre como estudam, explorando novas maneiras de aprender 
controladas por eles, e os resultados a que isso pode levar. No seu dia-a-dia escolar o 
professor pode incentivar essa nova abordagem não só via debates ínformais em sala de aula, 
mas também propiciando experiências de LsC que serão ricas não só em termos de 
aprendizado de língua, mas também como forma de sensibilização para estratégias de 
aprendec Algumas atividades como, por exemplo, o aluno escrever uma carta e/ou um 
diário, ou fazer uma auto-avaliação da lição feita e conigida relatando ao professor como 
vem vívenciando o seu processo de aprendizagem podem significar os primeiros passos do 
aluno rumo à mudança do seu papel e o do professor. 
Para Rubin e Thompson (1994), o professor, além de determinar o ritmo, criar a 
atmosfera da sala de aula, escolher o livro e o método a ser adotado, deveria também 
orientar seus alunos no sentido de como estudar uma LE, de tal forma que eles teriam a 
chance de refletir se essas sugestões funcionam com eles e, em caso negativo, tentar 
desenvolver suas próprias técnicas de estudo ou então continuar utilizando as mesmas do 
passado. Ainda segundo as autoras (op. ciL), é por meio de tais identificações e 
reconhecimentos que os alunos serão capazes de orientar sua aprendizagem, cortando 
caminhos ou aínda reconhecendo suas dificuldades. 
2.3.3 Experiências Pessoais Satisfatórias, Significativas e Desafiadoras 
Já Preis (1993), por considerar a obrigatoriedade das LsC um fator negativo, optou 
por permitir que seus alunos pré-adolescentes e adolescentes «se passassem" LsC, obtendo 
resultados que considera satisfatórios e significativos ao processo de ensino-aprendízagem,. 
tanto do ponto de vista da quantidade quanto da qualidade e do interesse. Tal prática 
contribuiu também para que ele entendesse melhor os esforços que seus alunos estão 
realizando para aprender a LE 
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Com essa filosofia de trabalho o autor acredita que está oferecendo opção de escolha 
aos alunos de apresentar uma amostra daquilo em que são bons, e assim demonstrar o que 
sabem fazer. Ou então, eles podem arriscar algo novo na tentativa de serem bem sucedidos. 
Em alguns casos, reconhece o autor, os alunos podem simplesmente apresentar uma cópia 
que não lhes tomou nem cinco minutos. Porém, mesmo essa pequena amostra de LC é 
melhor do que nada ou do que obrigá-los a fazer LsC que não querem ou odeiam. O que é 
significativo, adianta o autor, é que raros são aqueles que deixam de fazê-las, e quando isso 
acontece apressam-se em justificar o motivo. 
Considero importante assinalar que a proposta de Preis, com a qual compartilho, 
encontra-se assentada em uma abordagem de ensinar de base comunicativa, a qual concebe 
a aprendizagem essencialmente como um processo de tomada de decisão, sendo importante, 
portanto, incentivar o aluno a decidir o que quer estudar e assim fazer com que aos poucos 
se encaminhe rumo à independência. 
Não se pode esquecer, no entanto, que de nada valerá uma prática nesses moldes se 
o professor ignorar os traços distintivos da cultura de aprender dos seus alunos e a influência 
que as experiências prévías de aprendizagem podem exercer na postura deles. Daí a 
importância de o professor estar sensível às formas rotineiras de aprender a que seus alunos 
estão habituados e levar em conta que muitos deles podem vivenciar essa prática de forma 
conflituosa, uma vez que ainda continuam interpretando o conceito de LC, de professor e 
de aluno em termos tradicionais (Hutchinson e Klepack, 1982), isto é, a lição deve ser 
escolhida pelo professor, que é quem, afinal de contas, faz o aprendizado acontecer 
(Wenden, 1988) e quem sabe o que e como fazer para aprender (Barcelos, 1995). 
2.3.4 Experiências Rotineiras e Valorizadas 
Na visão de Tavares (1995), os hábitos dos alunos em classe refletem a postura do 
professor. Quando este assume a LC como parte da rotina de sala de aula, como uma 
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atividade sistemática, seus alunos passam da mesma fonna a fazer da lição um hábito, 
sentindo-se mais à vontade, menos pressionados e mais responsáveis, chegando a justificar-se 
com o professor, inclusive, quando deixam de fazer suas lições_ 
É importante ainda, segundo a autora, que o professor oriente os alunos de funna clara 
e verifique se houve entendimento quanto à tarefa a ser executada em casa,. caso contrário 
isso pode se constituir num fator desencorajador ou ainda numa boa desculpa para que não 
façam a lição. O interesse dos alunos pelas LsC dependerá, enfim, do valor que o professor 
lhe atribuir, assim como também dos seus efeitos ao planejar, apresentar e trabalhar as LsC. 
Partir do pressuposto de que tão somente a abordagem do professor levaria os alunos 
a mudar sua prática de "fazer" LsC parece-me uma visão demasiado otimista, fragmentada 
e redutora do processo ensino-aprendizagem, uma vez que ela não pode ser tomada como 
a única força atuando na construção desse processo. É importante não esquecer que o aluno, 
seu parceiro na construção dessa prática,. também traz consigo crenças a respeito do que 
representa aprender/estudar, ensinar e o que é ser aluno e ser professor. Essas crenças atuam 
como forças de contraponto no processo de construção da prática de fazer LC e podem 
muitas vezes entrar em conflito com a abordagem de ensinar que o professor tenta imprimir 
em sala e nas extensões. Não me parece suficiente, portanto, que o professor «deseje" 
transferir sua postura aos alunos, é necessário paralelamente trabalhar também suas crenças 
para que paulatínamente mudanças venham a ocorrer. 
2.3.5 Experiências Desnecessárias 
Para Chastain (1971), o ensino começa com o professor, enquanto a aprendizagem, 
com os alunos. O professor não deve, pois, abdicar de sua responsabilidade, mas não deve 
assumir, por sua vez, a responsabilidade pela aprendizagem. Essa parte compete inteiramente 
aos alunos. O professor deve estimulá-los e auxiliá-los para que façam determinados 
trabalhos; contudo, não deve jamais desobrigá-los da responsabilidade que llies cabe como 
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alunos quanto à sua aprendizagem. 
Uma queixa comum entre professores, aponta esse autor (op.cit:265), é quanto ao 
fàto de os alunos não :fuzerem as LsC, de serem displicentes com seus deveres. Assim como 
o autor, concordo que antes de condená-los é aconselhável que o professor reflita sobre sua 
abordagem de ensinar, questionando-se se não estaria colaborando para que os alunos só 
fizessem suas lições em classe. Ou ainda, se ele não estaria fazendo as LsC pelos alunos, ou 
até mesmo conduzindo a aula em um nível de exigência tão raso que não há necessidade de 
uma preparação em casa da parte deles para participar em aula. 
Influenciados, pois, por uma variedade de experiências de LsC vivenciadas 
conjuntamente com o professor, durante a prática de •)Jassar'', fazer e corrigir LsC, os alunos 
vão construindo conceitos a respeito do que seja ensinar-aprender, LC, do que representa 
ser aluno e ser professor. 
Diante das experiências aqui ressaltadas, algumas positivas, outras nem tanto, fica 
evidenciada a necessidade de o professor "olhar" para as LsC com uma dimensão mais ampla 
e fonnadora, contemplando a construção da prática de "passai'', fazer e corrigir LsC com 
a finalidade de explorar as funções assinaladas abaixo: 
ID: Desenvolvimento da Consciência de Aprender 
1. Despertar a consciência para o uso de estratégias de aprendizagem tornando os processos mentais 
visiveis (Allington, 1994) 
2. Estimular a adoção de estratégias de aprendizagem (Nunan, 1988 e Oxford, 1990} 
3. E~1imular a confecção de listas especificando metas para as unidades ou para o curso (Oxford, 1990) 
4. Estimular explicitamente o estabelecimento dos próprios objetivos (Nunan, 1988 e Oxford, 1990) 
5. FA.1im.ular o controle sobre o próprio processo (Barell apud Law & Eckes, 1995) 
6. Estimular o estabelecimento de um compromisso com tempo determinado para estudar aLE em casa 
( Oxfonl, 1990) 
7. Fazer levar o curso mai<1 a Gério (Cha~tain, 1988) 
8. Fazer reconhooer que a aprendizagem pode requerer trabalho árduo (Chastain, 1988) 
9. Fazer refletir sobre as estratégias utilizadas ao fazer as LsC (Oxford, 1990) 
lO. ·pazer ver o valor das L~C não para associá-la<; a prêmio ou punição (Jenks, 1984 e Tavares., 1995) 
11. Incentivar a identificação de caminhos próprios e modos preferidos dv aprender (Nunan, 1988) 
12. Incentivar a realização de trabalhos com créditos extras (Oxford, 1990) 
13. Oferecer oportunidade para adquirir conhecimento suficíente com relação ao que representa aprender 
(Wenden, I 988) 
14. Oferecer oportunidade para avaliar o papel de aluno dentro do processo (Wenden, 1988) 
15. Sensibilizar o aluno para as;swnir um papel ativo (Nunan, 1988) 
16. Sensibilizar o aluno quanto a preferência..<;, pontos fortes e fracos (N1man, 1988) 
Quadro 4d. Categonzação de Funções de DesenvolVIDlento da Consctêncía de Aprendt.'f da Ltção de Casa 
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As funções acima mencionadas completam o terceiro grupo na categorização de 
funções das LsC por mim levantadas na primeira parte deste capítulo. Orientados e 
estimulados pelo professor a explorá-las, os alunos já desde as primeiras séries estarão sendo 
encaminhados a encarar a prática de fazer LsC não só porque influem na nota, porque vai 
premiá-los ou puni-los, mas sim porque reconhecem seu valor e também estão capacitados 
a assurrllr a tarefa de aprender de forma ativa. Paralelamente ao desenvolvimento da sua 
competência lingüístico-comunicativa, os alunos estarão aprimorando sua postura enquanto 
alunos também, sendo que essa conscientização eles levam para as séries mais avançadas, 
quando, então, cada vez mais lhes exigirão posturas mais autônomas. 
Neste capítulo discorri sobre a abordagem de ensinar do professor, contrapondo duas 
vísões, a estruturalista e a comunicativa, as quais servirão como suporte para a análise da 
prática de "passar", fazer e corrigir LsC entre professoras e alunos no que se refere às 
funções atribuídas às LsC e os critérios seguidos para sua escolha. 
Em seguida, apresentei o conceito de insumo, levantei algumas características 
consideradas favoráveis a um rápido aprendizado, segundo a ótica cognitivo-interacionista 
de insumo, no sentido de entender se os tipos de LsC presentes nos contextos pesquisados 
preenchem tais requisitos. 
Na terceira parte deste trabalho, tratei da cultura de aprender dos alunos, chamando 
a atenção para suas crenças quanto ao que representa aprender, quanto ao que seja papel de 
professor e de aluno, crenças essas que, muitas vezes, impedem que os alunos assumam um 
papel mais ativo dentro do processo de aprendizagem. Esse conjunto de crenças que 
compõem a cultura de aprender também pode entrar em conflito com a abordagem de 
ensinar do professor, comprometendo a realização de um trabalho harmônico entre eles. 
Contrapondo-se a esses conceitos, apresentei a visão de aprender, de professor e de aluno 
que norteia a aOOrdagem comunicativa e sua influência nas formas de exploração das LsC. 
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Por fim, descrevi o conceito de LsC que os alunos podem construir, a partir de algumas 
experiências prévias por eles vivenciadas. 
3. Introdução 
Cap(tulo III. Análise e Discussão dos Dados 
"Justas Kinsey Milhone and Hercule Poirot pull 
together bits of evidence to solve their clíents' cases 
in mystery n-oveis, teachers~researchers search for 
clues to dísoover underlying pattems that will solve 
their own learning mysteries". 
(R. R Hubbard and M. Power, 1993) 
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Neste capítulo, busco a relação entre a teoria resenhada e a prática efetiva desenvolvida 
entre professoras e alunos sujeitos desta pesquisa no que se refere aos momentos de ''passar .. , 
fuzer e corrigir LsC. Embora a idéia inicial fosse dividir este capitulo em dois blocos, "passar" e 
fuzer, corrigir e receber retomo das lições, durante o período de coleta de dados, com exceção de 
S, que cumpriu as duas etapas, as demais professoras só corrigiram as LsC oralmente em classe. 
Diante da escassez de dados referentes à segunda fase que me permitissem elaborar uma análise, 
opteí, então, por separáwlo em três momentos, como mencionei na abertura do capítulo. Sendo 
assim. no primeiro examino a prática de ·~assar" LsC, consultando professoras e alunos sobre a 
possibilidade de essa prática ser delegada aos alunos também. Em seguida faço um levantamento 
das lições que os alunos mais apreciam e os critérios que as professoras utilizam ao "passar" LsC, 
analisando algumas amostras de lições organizadas por elas. 
Na segunda parte, trato da prática de fuzer LsC, investigando o histórico de aprendizado 
dos alunos e a importância do inglês e das LsC para professoras e alunos. Discuto, a seguir, 
questões relativas à mudança de postura dos alunos ao fazer LsC e levanto uma tipologia das 
experiências de LsC na tentativa de mostrar como os alunos têm vivenciado essa prática. 
Inicio a terceira parte analisando de que forma se dá a prática de corrigir LsC nos três 
contextos pesquisados, mostrando o conceito de sala de aula e de extensão de cada professora 
pesquisada e sua repercussão entre os alunos. Encerro apresentando os resultados que as 
profussoras acreditam estar obtendo ao longo da prática que vêm construindo com os alunos, 
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seguidos dos seus pareceres diante dos dados já analisados_ 
3.1 A Prática de "Passar" Lições de Casa 
Dentro dos moldes tradicionais de educação o poder de decisão sobre o processo de 
ensino-aprendizagem comumente recai sobre o professor que «passa" e transmite conteúdos, o que 
vale dizer que «passar" LC é assumido como uma prerrogativa exclusiva dele também. Ao 
especular sobre a possibilidade de essa prática ser compartilhada com os alunos, é elucidativo 
analisar a repercussão dessa idéia entre as professoras pesquisadas. 
Ao responder ao questionário, S considerou a idéia "interessante"; todavia, na 
entrevista, assim se posicíonou: 
& olha só que é:: eu acho interessante ... mas pra p1v día-a*dia eu não diria SEMpre mas uma vez ou 
ouh'4 seria interessante ... mas sempre não porque nós temos um conteúdo pra cumprir e à1l vezes o que 
o almw traz é mui/o espeeffko por exemplo um RPG é muito especifico ... eu podia trabalhar construção 
de palavra vocabulário um pouco de gramática ... mas às vezes não tá nem ainda na série dele ainda 
aprender eu vou estar tchum extrapolan® tudo né LI 
Um registro significativo a salientar neste momento envolve a expressão "vou estar 
te hum extrapolando tudo né" usada pela infonnante. Essa declaração oferece indícios de que S 
entende a língua como um sistema estático, compartimentalizado, cuja aprendizagem deve se dar 
por meio de uma progressão linear sistemática, pressupondo que um item lingüístico não deve 
ultrapassar o outro. S parece desconsiderar também o fato de que a aquisição de uma LE resulta 
de uma complexa interação lingüística com os mecanismos internos do aluno, e que esse 
aprendizado só acontece se lhe fizer sentido e atender suas necessidades e, sobretudo, seus 
interesses. 
Outro aspecto desconsiderado por S é o futo de que ao incorporar essa proposta o 
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professor estaria minimizando o caráter monopolizador do LD, que limita as experiências com o 
insumo da lingua-alvo, ditando aquilo que vai ser veiculado em sala de aula e nas suas extensões 
comoLsC. 
Ao argumentar negativamente contra essa prática, S deixa transparecer uma abordagem 
de ensínar que a alinha a uma tendência marcadamente estruturalista, na qual delegar ao aluno a 
oportunidade de «se passar" LC seria considerado uma prática arriscada, uma vez que as aulas se 
tornariam menos previsíveis, menos planejadas e mais espontâneas. 
Ao abordar H sobre a mesma proposta, esta também recebeu com simpatia a idéia 
declarando-se empolgada: 4'Acho ótima", acrescentando, porém, durante a entrevista algumas 
ressalvas: 
I. ..I 
H: não. ai depende do que. porque muitos uh é é MUito diftcil trabaDtar com /UÚJ[escente né. 
Pq/ L. você acha que vai estar con-endo algum RISco jazendo isso? 
H: é o risco deles me trazerem uma Linha de alguma coisa ... ou QUALquer coisa enkndeu ou de 
chegar na escola e copiar alguma coisa de alguém ou o que seja né. 
Pq: é. pra promover esse típo de prática é necessário algum trabalho então né. 
H: isso. 
Pq: como você pensa que poderia ser feito. como você faria isso? 
H: precisa de muikuonscientioJçll.o. enttio talvet tívesse que fazer uma vez e ai falar "olha fulano você 
num fez o sujú:iente" ou "isso num num serve né" ai numa segunda vez TALvez melhorasse. isso quem 
tem boa von/i.Jde L! 
Percebe-se nos comentários de H que, ao mesmo tempo em que ela se mostra inclinada 
a delegar aos alunos a responsabilidade pela escolha -de sua LC, demonstra uma certa descrença 
quanto à possibilidade de eles estarem devidamente preparados para assumir com responsabilidade 
esse novo papel. O conflito manifestado pela professora parece estar refletindo um 
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desconhecimento de que essa posição ativa por parte do aluno, a qual ambos não estão 
acostumados a vivenciar em contexto formal de educação (c f Nunan, 1995), leva tempo para se 
construir, deve ser manuseada com cautela e envolve mudanças tanto na cultura de aprender dos 
alunos quanto na sua própria abordagem de ensinar enquanto professora. 
Transparece em seu discurso de conscientização ainda uma visão de professor como 
aquela figura centralizadora, que estabelece e cobra os objetivos, a quantidade e aquilo que os 
alunos devem ou não fazer, determinando-lhes aquilo que "serve" ou não como LC. Creio que 
essa postura de modelo de aprendiz que a professora se coloca, desprezando os estilos de 
aprendizado de seus alunos, além de alimentar-lhes a visão de serem consumidores do ensinado, 
explica a incapacidade que estes demonstram de assumir um papel ativo dentro do processo de 
aprendizagem (cf. Holec, 1987; Wenden, 1986 e Barcelos, 1995). 
É preciso lembrar, pois, que qualquer tentativa de delegar aos alunos a prática de "se 
passar" LsC exige do professor que repense o papel tradicional que vem desempenhando, que o 
coloca como aquele que faz o aprendizado acontecer, que diz o que e como se deve aprender, para 
que então possa atuar mais como um orientador, um consultor, ou até mesmo um conselheiro, no 
sentido de levá-los a estabelecer seus próprios o~etivos, a descobrir caminhos e formas preferidas 
de aprender, fazendo-os perceber quais estratégias de aprendizagem melhor se ajustam a eles, 
desenvolvendo-lhes não só a competência lingüística, mas também a sua competência como 
aprendiz (cf Oxford,l990; Wenden, 1988 e Nunan, 1988), tornando, conseqüentemente, sua 
consciência de aprender mais crítica. Dessa fonna, as LsC passam a ter mais do que funções 
puramente instrumentais, para assumir dimensões mais amplas e formadoras que, uma vez 
incorporadas pelos alunos, lhes trarão beneficios durante toda a sua trajetória escolar, profissional 
e, enfim, de vida. 
De qualquer maneira, é sempre bom lembrar que mesmo a atribuição de LsC nos moldes 
habituais não tem garantido cem por cento de retomo (cf Prcis, 1993) e uma postura de seriedade 
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por parte dos altmOs quanto ao papel que desempenham dentro do processo de ensinar-aprender. 
A prática de o aluno "se passar,. LC parece ser encarada com bom olhos também por N, 
que assim se justifica no questionário: 
N: Acho 1tfllikJ Interessante porque o aluno terá 2 caminhos~ algo muitofácU ou relativamente fácil o 
que levará a uma atiYidade de aprendizpgem, de reforço, ou algo que ofereça desafios e al verificar*se-á 
eJI1.10lvlmento, 1lttWÚtti!JfJ4 paro a maJérla e crescimento. Tudo depende de como será f dto e do grau de 
ctmscllncia dos alunos. Terá que ser ll'abolhado com certeza. 
Pode-se extrair dos dois caminhos apontados por N - o do refurço e o do desafio - que 
esta parece possuir uma compreensão clara e explicitada a respeito das implicações positivas que 
esta prática ofurece, seja qual for a direção tomada pelos aprendizes. Entende a professora que 
em graus variados cada um deles vai planejar e organizar a sua lição, ressaltando os itens 
lingüísticos a partir de seus próprios parâmetros de complexidade e dificuldade ( cf.Krashen, 1982), 
e de acordo também com o esforço e a capacidade de risco e envolvimento de cada wn com a 
matéria Em ambos os casos, os alunos estarão explorando funções genéricas das LsC como, por 
exemplo, ampliar os trabalhos de sala de aula, estender, reforçar, intensificar e reativar o contato 
com a língua. e também desenvolvendo a consciência de aprender, na medida em que estarão 
identificando caminhos próprios, modos preferidos de aprender, e demonstrando ao professor os 
progressos e esforços que vêm realizando para aprender a língua. 
Também a advertência feita pela professora aponta evidências de que ela entende a 
necessidade de essa prática vir acompanhada de wna revisitação nos conceitos de aprender dos 
alunos como condicionante para ser bem sucedida. 
Mais adiante na entrevista, N assinala outros aspectos benéficos dessa prática: 
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N: porque o aluno vai encontrar na na vida tkle o que ele precisa. por exemplo uma vez aconteceu 
comigo acho que foi o ano passado. os alunos virem com com entry fonn sabe ... porque no avião você tá 
viajamh e ninguém sabe preencher aqui/a eu já qjudei miUfAres de pessoas todos esses uh.u tipo eu num 
sou TÃO viajada mas eu já viajei basTANte. 
Pq: haha. 
N: o que eu já ajudei gente a preencher esse entry fonn. uh. .. não é possivcl então o aluno foi buscar 
isso. porque nós estávamos falando de viagem e num sei o que. eu acho aí super válida. ai é uma 
aprendizagem significativa né. e é memoráveL 
Mais uma vez percebe-se nas colocações de N que ela enxerga como relevante para o 
processo de aprender línguas que seja oferecida ao aluno a oportunidade de organizar livremente 
experiências de LsC nas quais terá controle sobre o insumo a ser trabalhado, tendo chance, assim, 
de trabalhar tópicos de seu real interesse e com os quais se identifica, sem se preocupar em 
estabelecer uma seqüenciação gramaticaL 
Nos pontos positivos ressaltados por N, estão implícitos conceitos teóricos e critérios 
facilitadores de aquisição de insumo mencionados no capítulo anterior e que servem de base a este 
estudo (cf Almeida Filho, 1996; A!Iwright e Bailey, 1991; Prabhu, 1989; Ellis, 1985 e Krashen, 
1982), posição que a coloca próxima a uma abordagem de ensinar de base comunícativa 
Pelo que foi exposto até aqui, dentre as três professoras-informantes, N demonstra uma 
tendência maior a incentivar nos alunos a prática de <'se passar" LsC. Creio que a força que a 
predispõe a isso resulta de uma compreensão téorica mais clara e explicitada quanto à natureza 
da linguagem humana, de uma LE em particular, de aprender e ensinar línguas e de papéis de aluno 
e de professor. Essa sua propensão a experimentar novas abordagens de ensinar-aprender não só 
é coerente com os princípios comunicativos de ensino de línguas como se justifica, uma vez que 
todo esforço por um ensino centrado no aluno pode ser inútil se não for mantido durante todo o 
processo de ensino-aprendizagem ( cf Scaramucci, 1996). Parece oportuno lembrar também as 
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palavras de Brown (1994:75) para ilustrar esse ponto: 
"A essência de um ensino dindmico é constituída pela interação entre a abordagem e a prática do 
professor, sendo os melhores professores aqueles que assumem riscos cautelosamente em sala, 
experimentando novas atividades. &sa disposiçiW à inovação tem on"'gem na abordagem, e o retomo que 
eles conseguem, fruto dessa atitude, vai então levar a uma compreensão global sobre o processo, 
resultando em novas percepções e mais possibilidades inovadoras, e assim sucessivamente ". 
3.1.1 A Prática de" se Passar" Lições de Casa 
De acordo com a proposta de ensino comunicativa, é importante que o professor leve em 
conta os interesses pessoais e a motivação dos alunos, oferecendo a eles oportunídades para 
escolher conteúdos, atividades que acham interessantes e estimulantes para estudar ( cf Chamot e 
O'"Malley, 1994} Ao aventar essa possibilidade com os SAA, os HAA e os NAA, algumas escolhas 
diferem, outras coincidem. Entende a grande maioria dos alunos dos três contextos que "'se passar'' 
LsC significa: 
S4A: pesquisar verbos, traduzir um texto,jo1mar frases, fazer cópia, entrevistar uma pessoa, escrever 
uma estória em quadrinhos bem criativa, fazer charadas com algumas pistas dificeis, criar uma música 
e escrever sua letra. 
HAA: fazer cruzadinha, pergunta e resposta, diálogos que falasse da gente. 
NAA: afsistír um filme em inglês, preencheres paços em branco, quando tudo tiver preenchido fonnar um 
música, fazer textos sobre eu, montar um teatro, fazer lições com ilustrações onde tenho a chance de usar 
a memória visual. 
Algumas escolhas realizadas pelos SAA e os HAA parecem estar refletindo o nível 
límitado de experiências de aprender que possuem e a forte influência que a abordagem de ensinar 
do professor exerce sobre a sua concepção de aprender línguas que os condicíona a uma prática 
estruturalista de ensino-aprendizagem de LE, razão pela qual só conseguem escolher como LsC 
exercícios de formação de frases, pesquisas de verbos, perguntas e respostas, fazer cópia, etc .. Essa 
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dependência ao professor talvez explique em parte a reação de alguns alunos que, quando levados 
a escolher livremente, contradizem-se e só conseguem lançar mão de estratégias de aprendizagem 
que na verdade não apreciam (cf subseção 3.2.5), por serem as únícas que sabem, possuem, 
reconhecem e identificam como "eficientes" para que o aprendizado aconteça (ct: Rubin e 
Thompson, 1994; Almeida Fílho, 1993 e Cavalcanti, 1985). 
Alguns poucos alunos de S e N, contudo, jâ demonstram tendências a empregar 
estratégias de aprendizagem que mostram o seu grau de identificação com a cultura-alvo e sua 
capacidade de risco, "se passando" LsC com produção contextualizada, mais desafiadoras e 
criativas como, por exemplo, criar uma música e/ou fazer uma estória em quadrinhos, estendendo 
o contato com a lingua-alvo por meio de fontes mais ricas de insumo, além do LD ( cf Oxford, 
1992/1993 ). 
Cumpre assinalar, contudo, que é somente tomando decisões que os alunos aperfeiçoam 
sua capacidade de tomar melhores decisões. O importante é que qualquer escolha que eles façam 
seja acompanhada por um tipo de auto·avaliação como, por exemplo: o aluno "se passa" uma lição, 
justifica sua escolha, "se dá" uma nota por essa lição e a justifica para o professor. Dessa forma, o 
professor tem chance de avaliar o grau de reflexão do aluno quanto ao que representa ser aluno e 
aprender. Assim, já nas primeiras séries do curso secundário, os alunos vão se familiarizando e se 
conscientizando dos seus hábitos de estudo, se encaminhando de forma a trabalhar 
independentemente e refinando sua capacidade de apTendec 
Outro aspecto positivo na adoção dessa prática é a oportunidade de o professor aprender 
a lidar melhor com a cultura peculiar dos adolescentes, cultura essa que tantos choques causa entre 
professores e alunos ( cf Macowski, 1993), tomando conhecimento dos tópicos que os tocam mais 
de perto e suas fontes preferidas, tema de que trato na próxima subseção. 
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3.1.2 As Lições de Casa que os Alunos Desejam 
Durante a entrevista. os SAA discorreram sobre as experiências de línguagem que 
gostariam de ter como LsC. Pam eles as lições mais estimulantes seriam aquelas que tratassem de: 
SA. ! . ..! temas que a gente gostasse mesmo ... de adolescência. .. múrica. .. televisão ... 
SA: /.J tipo falar de drogas ... como são assim nos estados unidos.. 
SA: J..J é a gente esaevendo da gente ... falando da gente assim ... é:: falando o nosao grupo de rock 
preferido ... assim nossas coisas prediletas. 
SA.· / . ./acho legal no curso que eu faço ... faço ing!es fora da escola né ... e é assim tem projetos que o 
professor d;;L teve um que é prafazer a música né. 
SA: LI fazer uma estória em quadrinhos de sllis quadrinhQi6 /. .. ./você jaz e você usa os termos que 
a gente w;a no dia~a-dia nesses nesses trabalhos ... é ê gostoso desenhar ... criar a sua estó::ria. 
Percebe-se pelos depoimentos dos SAA que eles apreciam LsC contex:tualizadas que 
tratam de temas variados, adequados aos seus interesses e necessídades (adolescência. drogas, 
música, televisão), que aliam o brincar com o aprender e que estimulam sua criatividade (fazer uma 
música, uma estória em quadrinhos), 
Durante a entrevista, os HAA também apontaram suas preferências: 
HA: /j redaçiio assim eu gosto de fazer ... dai eujàjà prefiro assim assim do que ir pegar exercícios de 
de pergunta num sei o que. uma redação talvez. 
HA: I. ..I um trabalho diferente ... um cartaz. 
HA: /. . ./ típo a!Jiga um filme que gosta e depois faz um relaMrio sobre o filme pra Vl!l' se tem a 
criatividade ver se assimilou ente11deu ... daí é mais kgal porque você vê a coMa que você gosta. 
HA: I ..i ler um livro. 
HA:fazer alguma coisa integrada com o resto das matérias. tipo escrever tU partes do corpo humano. 
16 Confira.Krashen, S. D. e Terrell, T. D. The Natural Approach: Language Acquisition in the C/assroom. 
Oxfurd: Pergamon Press, 1983. As estórias em quadrinhos podem servir de estimulo à criação de narrativas 
originais, sendo um recurso particulrumente eficiente, uma vc:z que cada quadro pode ser disposto nas mais 
variadas orden:'>, resultando em narrativas as mais divwsas. 
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Os alunos de H, a exemplo dos de S, consídemm prazeroso explorar LsC com as quais 
possam trabalhar o insumo por meio de funtes as mais variadas que não só o LD (filmes, livros, 
outras matérias do currículo) e sobre as quais tenham controle quanto ao tópico (o aluno quer 
escolher o filme) e abertura para explorar a criatividade. 
Também ao longo da entrevista os NAA colocaram as lições que desejavam e alguns 
justificaram suas escolhas: 
NA: 1..1/ii;ões práticos e visuais [é é bem melhor] eu acho bem melhor. você se interessa mais entendeu. 
niki aquela liçtlo que fica caDERno e Lápis pô que nem que a pocahontas que a gente tava assi,vtíndo 
entendeu LI bem melhor do que vooê pegar um papel escrito a estória da pocahontas num livro 
NA: mais redações mais redações né. 
NA. liçilo interessante que usariam no futuro /..I você tem que aprender uma wisa né que você vai ter 
que usar. você vai ficar aprendendo coisa inútil. quando é que você vai usar isso? LI não assim é assim 
por exemplo fazer uma liçíJq de como se virar no aeropotto quando perde a mala. você viu isso na aula 
você sabe como vai chegar no aeroporto se você perde a sua mala 
NA: trazer textos de revistas trazer outros textos além do livro LI ah XXX por exemplo uma revista que 
tivesse o Brad Pitt por exemplo. um texto que falasse do Brad Pítl ela leria inteirinho copiava tudo e ia 
procurar no dicionário (incomp) 
NA: não gramáJka nada. ela não manda nada. eu eu acho. eu até gosto disso porque eu acho que aqui 
no.X\X o que eles ensinam de inglês é a pessoa falar não é gramática. eu nunca tive gramática aqui. no 
ano passado eu tive no ano passado /..I é i assim. é bom. é preciso. é eu acho que é neceSsArio um 
POUco. aqui eu acho que a gente não tem quase nada de gramática! nada. não nunca. nada de de 
gramática. eles eles o inglês que eles dão é assim o inglês pra gente falar. 
Quanto aos alunos de N, enquanto um expressa em seu depoimento que seria mais 
interessante se as LsC fugissem aos padrões tradicionais de "caderno e lápis", sugerindo a 
necessidade de o professor, sempre que possível, vaóar as fontes geradoras de LsC para atender aos 
mais diversos estilos de aprendizado dos alunos (filmes, revistas), outro reivindica a necessidade 
de as LsC atenderem a uma necessidade real de vida (saber como se virar no aeroporto). Essa 
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exigência, aliás, é contemplada dentro da proposta de ensino comunicativa, uma vez que um de 
seus fundamentos preconiza que a aprendizagem só é válida quando cumpre um propósito que vai 
além das paredes da sala de aula. 
Dos três contextos pesquisados, a opção pela gramática só aparece neste. É curioso que 
essa escolha tenha partido de um aluno dessa escola, visto que a professora desse cenário é a que 
mais se aproxima de uma abordagem comwücativa de ensinar, cujos princípios parecem ser os que 
mais coincidem com os desejos dos alunos dos três contextos. Uma explícação para ísso residiria 
no fato de os alunos ainda serem "reféns" de uma cultura de aprender línguas de base estruturalista 
que os impede de perceber que aprender uma LE é também viver experiências subconscientes em 
sala (aquisição), por meio das quaís negociam, constroem sentidos e conhecimentos e expressam 
identidades e não só trabalhar regras gramaticais de forma consciente. Esse ínformante em especial 
manifestou uma certa predileção pela gramática durante toda a entrevista, talvez influenciado por 
sua longa experiência prévia no exterior ( 4 anos), na qual a gramática desempenhava um papel de 
destaque. 
Depreende-se das declarações dos adolescentes dos três contextos que suas preferências 
convergem para uma visão cognítivo-interacíonista de insumo que serve de suporte teórico a esta 
pesquisa (cf. seção 2.1.4). Nos três contextos, a produção de texto desponta como a atividade mais 
citada pelos alunos. Muito embora essa atividade conste no planejamento de H e de N, durante o 
período de coleta de dados ela não foi explomda por nenhuma das professoras. Essa preferência 
manifestada por eles evidencia que o processo de escrita no qual o aluno tem a chance de trabalhar 
o insumo e ao mesmo tempo comunicar uma mensagem parece propiciar prazer aos adolescentes 
e deveria por isso ser uma prática mais incentivada nas extensões da sala de aula como LC. Além 
do mais, o ato de escrever enquanto processo de pensamento exige do aluno um esforço que o 
expõe intensamente à estrutura da língua, maximizando assim a sua aquisição ( cf. Prabhu, 1989). 
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Ê explorando a escrita também que o aluno tem a chance de desenvolver a criatividade, a auto-
determinação e a autonomia ( cf Brown, 1994). 
Os dados aqui obtidos remetem-me à pesquisa de Barcelos (1995), que aponta ser a 
produção de texto uma das atividades rejeitadas pelos alunos-adultos, sob a alegação de terem 
dificuldade para desenvolver suas idéias. Considero relevante a comparação dos resultados dessa 
autora com os do presente trabalho, pois ambos, tomados conjuntamente, parecem alertar para o 
futo de que uma atividade como a produção de texto, que na adolescência pode ser fonte de grande 
prazer para os alunos, quando não incentivada já nas séries iniciais, ou se estimulada somente com 
a finalidade de trabalhar a estrutura da língua mecanicamente só para agradar ao professor, sem 
valorização do conteúdo, pode reverter negativamente mais tarde na vida escolar do aluno_ São 
experiências frustrantes de aprendizado como essas, que os alunos vão acumulando ao longo da 
sua trajetória estudantil, que parecem contribuir para que eles cheguem à universidade rejeitando 
esse tipo de atividade. 
As escolhas feitas pelos alunos dos três contextos sugerem também como critério 
importante que o professor, ao "passar" LsC, introduza novas fontes como forma de explorar o 
insumo das lições úomais, revistas, livros, filmes, outras matérias do currículo) e também leve em 
conta o grau de prazer, de criatividade, de relevância que essas tarefas propiciam. A observância 
desses critérios ao "passar" LsC é coerente com uma abordagem de ensinar comunicativa e oferece 
aos alunos a oportunidade de interagir de forma mais significativa e produtiva com a LE, 
ampliando sua competência lingüístico-comunicativa. 
Parece interessante, pois, analisar os critérios observados pelas professoras pesquisadas 
ao "passarem'"' lições a seus alunos, tema que trato a seguir. 
3.1.3 Critérios ao "Passar" as Lições de Casa 
O conceito de insumo, os seus critérios de escolha e algumas orientações a serem 
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seguidas pelo professor ao «passar" LsC levantados por vários autores que podem ser visualizados 
no quadro 5, no segundo capítulo desta dissertação, apontam o equilíbrio na quantidade de lições 
(não mais de três atividades/tarefas por aula), a variedade de fontes geradoras, o grau de 
interesse, de relevância, de criatividade, de imaginação, de prazer, de familiaridade com o tema, 
o nivel de dificuldade, a riqueza do insumo e a coerência com a abordagem em sala de aula como 
exigências prioritárias a serem contempladas pelo professor nos momentos em que "'passar" LsC 
a seus alunos. 
Ao discorrerem sobre as fontes geradoras de LsC, opinarem sobre as LsC do LD, 
explicitarem os critérios que detenninam a escolha das lições e os tipos de atividades /tarefas que 
consideram mais relevantes, as três professoras oferecem pistas sobre a sua abordagem de ensinar 
e o conceito de linguagem (insumo) que subjaz as experiências de LsC que propiciam a seus 
alunos. Para ilustrar esta afirmação, analiso as declarações e algumas amostras de LsC de cada 
uma delas: 
S: As lições vêm de outros livros de grtlltUÍtiea porque amplia a vislio. NiúJ dou nuâto. liçiW, prefiro 
trabalhar em sala, sendo as liçiies mais relevantes pesquisa de verbos, porque os alunos aprendem a 
pesquisar. 
Os comentários de S revelam que esta não considera relevante o trabalho extra de 
sistematização e rotínização realizado nas extensões, razão pela qual administra LsC em pequenas 
quantidades. Quando se pensa no número reduzido de aulas (duas por semana) e na pouca 
experiência com a língua-alvo que os alunos desse contexto têm (média de 3 a 4 anos), avalio que 
esse critério adotado pela professora pode limitar as fonnas de exploração da sala de aula, uma 
vez que S pode estar se ocupando em classe com atividades que poderiam ser realizadas em casa, 
desperdiçando assim os momentos em sala para explorar um ensino mais voltado à aquisição do 
que à aprendizagem, posição essa que a aproxima de uma abordagem de ensinar estruturalista. 
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(pressuposíção mais tarde confirmada, vide seção 3.1). 
Cabe ressaltar também que sua preferência por pesquisa com verbos como LC pode estar 
demonstrando que ela desconsidera a importância de o professor explorar experiências de 
linguagem com produção escrita contextualizada, nas quais os alunos exploram ternas envolventes 
que estimulam a criatividade e desenvolvem o espirito critico e a reflexão, aspectos considerados 
fundamentais para que os alunos assimilem as formas apresentadas no insumo. 
A ausência de uma visão que leve em conta fatores afetivos como o envolvimento dos 
alunos com o insumo parece refletir uma prática de "passar'' LsC fundamentada implicitamente 
numa base estruturalista, na qual a linguagem é concebida como um objeto estático, construído 
fora do aluno, um corpo de regras que devem ser dominadas, sendo para isso necessário buscar 
nos livros indicações de exercitações variadas e abundantes nessa direção. 
3.1.3.1 As Uções de Casa que S "Passa"17 
Após as declarações de S, fàz-se necessário apresentar alguns trechos das amostras de 
LsC organizadas pela professora (vide LsC na íntegra no apêndice 6), durante o período de 
observação das aulas, no sentido de examinar o que realmente se depreende das LsC propostas. 
Com exceção da quarta lição que a professora recolheu, as demais foram "passadas" e corrigidas 
oralmente em sala, ao longo de três aulas consecutivas: 
1) F az.er pergunta.f e respostas: 
Where didMs. Taylor go? She went to the mu:seum. 
Where did Miss Jones go? She wenl to the drugstore. 
Where didMrs. Ander,wn go? She went to the library. 
2) Passar paro. o passado: 
11Fontes Geradoras das LsC: A líçã() 4 foi criada pela professora, as demais foram retiradas do LO 
(Nice to meet you, no.3, 1991, São. Paulo: Atual Editora Ltda). 
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She -.- sad. (is} 
He .... to dance. (begin) 
She ...... a dress. (buy) 
3) Mate h the cobmms. Fonn sentences matching columns A and B. Write them in your nutebook: 
A B 
]. The show began A) good movie on TV last nighl. 
2. Tom spoke B) a letter yesterday. 
3. J'ane wrote C) to Mary on the phone. 
A análise das LsC acima confirma dois dos critérios apontados por S, quais sejam, as 
experiências de linguagem exploradas nas extensões da sala de aula pelos alunos são em pouca 
quantidade e basicamente provenientes do LD e, algumas vezes de lições criadas pela professora 
(vide lição 4). Coerentemente com o que ela afirmou antes, depreendewse dessas amostras que os 
alunOs estudam explorando as funções de sistematização com exercícios gramaticais isolados de 
um contexto de comunícação, onde vão praticar a estrutura~alvo por meio de sentenças modelo 
simples e que demandam pouco esforço ou criatividade para seu desempenho. 
Além das atividades propostas pelo LD, a professora também cria LsC, como mostram 
os trechos abaixo: 
4) Pesquisa de inglês: 
O "Símple Past" indica ações ou fatos que se realízaram completamente num tempo definido no passado. 
Ex.: I ate a lot yesterday. Também podemos usar expressões que indicam frequência da ação no passado. Ex.: She 
afways made mistakes in spelltng. 
Pronomes interrogativos 
O pronome intetrogativo forma frases ínterrogativas. São pronomes interrogativos quem (who), que (what), onde 
(where) ... 
Percebe-se que a lição criada por S não oferece aos alunos a oportunidade de estender 
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o contato com a língua-alvo por meio de amostras ricas de insumo que enfoquem temas 
lingüísticamente relevantes, adequados às necessídades e interesses dos alunos e que os envolvam 
mais com o conteúdo da atividade e menos com pesquisa de verbos e pronomes, fatores 
considerados essenciais para um aprendizado eficiente, muito embora, contraditoriamente, conste 
como objetivo no planejamento de S "desenvolver a criatividade e o interesse dos alunos pela LE 
e ampliar-lhes a relação com a língua" (vide apêndice 3). 
No entanto, um momento de desarmonia pôde ser constatado na abordagem de ensinar 
da professora por ocasião da entrevista com os SAA, quando então relataram uma experiência de 
LC que apreciaram e que destoa das demais propostas pela professora, durante o período de 
observação. Considerei elucidativo, então, indagar de S quais os motivos que a haviam levado em 
um determinado momento a diversificar o tipo de LC~ sendo que esta assim se expressou: 
I. ..I 
S: é é como ... assim tipo . . vamos conhecer essa cultura como eu te disse ... é importante 
Pq: halw ... importante ... foi es.re o motivo tmtão ... fala um pouquinho maís. .. e o que você acha . . qual 
/oi a receptividade a reaçiio dos alunos digo . . [eles gos ... 
Pq: porque você acha que eles gostaram? 
S: ah é diferente né... preciso dar maiL. 
[é é eles gostaram sim.] 
Percebe~se pelos dados que a professora se surpreende com o próprio reconhecimento 
de que os alunos gostaram de uma lição. A justificativa dada por ela evidencía que esta opera 
movida por critérios intuitivos e orientada por aquilo que lhe faz sentido, postura que aponta para 
uma abordagem de ensinar ainda desconhecida para si mesma e que por isso favorece ações 
teoricamente contraditórias em sala de aula e nas suas extensões em alguns momentos da sua 
prática Dessa fonna, não consegue explicitar com clareza e persuasão por que a lição é como é, 
por que num dado momento ela mudou e por que teve tal repercussão entre os alunos. 
Embora a intuição seja para o professor wn recurso precioso para abrir caminho na prática 
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e na teoria e tenha sido responsável pelo sucesso da LC, nesse caso (conferir a seguir a reação dos 
alunos), não deve dirigir toda a sua prática. Creio que só quando o professor estiver embasado em 
decisões bem informadas as decisões arbitrárias do tipo intuitivo ou ensaio e erro serão reduzidas 
a um mínimo tolerável, com práticas de "passar" LsC menos mágicas e teoricamente inexplicáveis 
(cf Almeida Filho, 1994). 
deLC: 
É interessante examinar também a avaliação dos alunos com relação a essa experiência 
SA:essa foi legal porque ai a gente ficou conhecenilo da cultura, da onde vem as Unguas . . sobre o pais. .. 
Pq: ah então vocês fizeram outra pesquisa ... alem do passado símples como lição. 
&4A: é. 
Pq: essa lição que foi dlJerente legal .. jála um pouquinho mais sobre ela ... 
SA: é com certeza. 
Pq: porque vocês acham que essa foi maiS legal mais interessante? 
SA: (você conhece de onde vem a palavm) a gente pesquisou sobre o paiL foi olhando revistas de 
inglês. .. tipo os jovens como vivem também. 
Pa: haha. 
SA: porque você conhece ... você vê como nasceu ... entao você fah .. níio é agora inglês voei vai virar 
assún ó e fazer aquele exercido tu.'l'escente no ]mal daqui ed. .. e não adianta você jall!r isso! (incom p) 
SA: !. . ./foi só essa. .. e acabou ... 
As declarações dos sujeitos acima estão coerentes com as suas preferências ( cf subseção 
3.L2) e reforçam a tese de que os alunos respondem positivamente a experiências de LsC que 
exploram as funções de sistematização e rotin.ização abordando temas relevantes na sua percepção, 
adequados aos seus interesses, que promovem o seu crescimento histórico-cultural e despertam o 
pensamento critico, critérios esses que coincidem com uma visão cognitivo-interacionista de 
IOSUffiO. 
Cabe aqui ressaltar também o comentário de um dos sujeitos nesse mesmo trecho da 
entrevista quando desabafa: 
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.':\4: !..! porque você conhece ... vod vê como nasceu .... então você fala ... não é agora inglês você vai virar 
assim ó e fazer aquele exercicio acrescente no final daqui ed .. e não adianta você fazer isso! (incomp) 
A reação inflamada da informante, ao comparar os dois tipos de lições, parece denunciar 
que a prática estruturalista de só explorar a função de sistematização por meio de atividades que 
pedem criação de frases e sentenças desprovidas de contexto, ou de contexto restrito, na qual a 
professora explora a forma dos enunciados mais do que o conteúdo, repercute negativamente nos 
alunos que não atribuem sentido nesse "fazer", contribuindo também para que eles construam um 
conceito de LC como experiências de linguagem descartáveis, desestimulantes, por fim, rejeitando-
as ( cf. Parigi, 1978~ Koch, 1988 e Barcelos, 1995). 
Uma análise comparativa dos dados coletados, durante a entrevista com Se os SAA, 
parece indicar que há concordância entre a avaliação dos alunos e a da professora, isto é, as LsC 
que exploram textos com línguagem genuína, rica, determinada pelo conteúdo, com foco no 
sentido e no interesse dos alunos, princípios norteadores da abordagem comunicativa, avançam a 
prática de "passar" e fazer L.'~ C e mostram que aprender uma LE pode e deve deixar de ser tão 
somente uma experiência lingüística (cf. Rubin e Thompson, 1994; Schulz, 1994 e Barcelos, 
1995\ para tornar-se também uma experiêncía educacional emiquecedora dentro do processo de 
ensino-aprendizagem_ 
Quanto a H, os critérios por ela contemplados ao "passar" as LsC são: 
HA: retiradav do livro de exercícios e sempre relativas ao conteúdo M livro texto e criadas por mim. As 
lições siio boas, os temas interessantes. Passo liçdo quase todas as aulas e elas devem ter relação com 
o que foi trabalha® em sala, e que o aluno tenha condiçiks de jazer sozinho, sendo as mais relevantes 
"exel'dcios", e a própria palavra já diz: porque os faz exercitar, já que com 2 aulas por semana, temos 
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pouco tempo para isso. 
É possível perceber no comentário acima que H. embora tenha uma opinião favorável 
sobre o LD e as experiências de aprender que ele propicia, considera importante variar as fontes 
geradoras de LsC, criando ela própria algumas atividades, como forma de enriquecer as 
experiências de linguagem de seus alunos. "Passar'' lições que estejam em um nível de dificuldade 
compatível com a capacidade dos alunos parece ser outro critério observado pela professora. 
Diferentemente de S, H parece atribuir importância ao trabalho extra de sistematização 
e rotinização realizado em casa como forma de poupar a sala de aula, lembrando bem a carga 
horária insuficiente da disciplina na instituição. 
A menção da palavra "exercícios" (termo indicador de forma) quando H se refere às lições 
de maior relevância, embora seja um termo usado de forma indiscriminada pelos professores, 
parece ser um indicativo de que a professora parece priorizar a organização de experiências de LsC, 
por meio de exercícios gramaticais tradícionais, demonstrando com isso uma visão de linguagem 
como um conjunto de formas governado por regras, posicionamento que a encaminha para uma 
abordagem de ensinar estruturalista. Examino a seguir algumas amostras de LsC propostas por H. 
3.1.3.2 As Lições de Casa que H "Passa " 18 
Ainda que H tenha asseverado que complementa as LsC com outras atividades criadas 
por ela, durante o período de observação, não se registrou nenhuma lição que não fosse do LD_ 
Durante o período de observação, as lições aqui discriminadas foram as únicas propostas por H, 
sendo todas elas corrigidas por um sistema de fichas de correção e! ou gabarito, em que cada aluno 
conferia seus erros e acertos (vide LsC na íntegra no apêndice 7). 
11fonte Geradora dasLsC: Walker, M Succe,ts Bonus Practice Book 2A, Addíson-Wesley Publi'>hlng Co., 
1994. 
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D. Make questions to these answers: 
1 _ ----------------------------- . There is a public phone next to the entrance. 
2. --------------------. Because there is a safe in the Women 's Department. 
Grammar Practic:e 1 
A. Answer the questions: 
1. What did she look at? ----------------
2. What dtdn 'I they like? ----------------------
B. Make questions: 
L---·------ . She watched a mavie on television 
2.--------------------------. She didn 't wash my socks. 
C. Answer the questions: 
L What did she wrap? 
2 With what did he stir his coffte? ------------------
A. Answer the questions: 
1. What didyou do last nighl?-------------
2. What did he deliver yesterday?-------------------------------
B. Make questions: 
1. ---- -------------. Shejogged to tawn. 
2 ----------------------------. They laughed at the story. 
A. Complete the sentences with What, What a or What an: 
I. ---------interesting ideal 
2. --------------------- ten1ble weatherf 
B. Complete the sentences with such, such a or such an: 
I. Peter is---------hard worker. 
2. Mary is -----------interesting person. 
Depreende-se das lições acima que os alunos de H exploram a sistematização por meio 
de exercícios de pergunta e resposta e de completar lacunas. Chama a atenção também a quantidade 
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ex:cessiva de exercícios descontextualizados com foco na forma como LC (9 exercícios para uma 
só lição), os quais podem sobrecarregar os adolescentes, já tão pouco inclinados a aprender regras 
de forma consciente {cf. Krashen e Terrell, 1983), fazendo-os vivenciar a LC como urna tarefa 
mecânica aborrecida e punitiva, além de roubar horas preciosas em sala de aula para sua correção 
que poderiam ser exploradas com um ensino voltado mais à aquisição espontânea da língua" 
Outro aspecto a salientar nessas lições é o número excessivo de exercícios de perguntas 
e respostas, pelas quaís os alunos entram em contato com amostras não significativas de construção 
de sentidos e trabalham a sistematização de fonna mecanicista, sem chances de expandir o insumo. 
Outra lição proposta por H é uma compreensão de leitura: 
Gramnulr Practice 2 
B. Read this: 
Las! night, when I arrived home, ali my family was in the livtng roam. My eldest daughter, Chrísiine, 
was sítting in an armchair. She was reading a magazine. A4y eldesi son, Milw, was sitting at the table. H e was 
doing his homework./...1 
C. Answer the questions: 
1. What was her eldest son doing when she arrived home? ------------------------
2. What was her youngest son doing? ----------------------------------
Muito embora H considere os tópicos do LO relevantes, e o autor mencione que este tem 
como princípio19 apresentar uma linguagem real e genuína., uma análise cuidadosa da amostra 
acíma desconfi.rma isso. É visível no texto a exploração de um tema situacionalmente 
desinteressante para o adolescente, escrito numa linguagem com estruturas "falseadas" criadas 
basicamente para ressaltar um ponto lingüístico, num nível de dificuldade que não demanda grande 
19 Philosophy and General Principie: A Grammar Strand- encourages accuntcy in cont~xt; the pace ís 
controlled but not rigid to avoid awkward, unreallanguage, pg. VI. 
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esforço da parte dos alunos para fazer e não os prepara para lídar adequadamente com a linguagem 
que encontmm nas extensões da sala de aula. Creio que nada impede que o professor, ao deparar 
com textos dessa natureza, subverta-os, adaptando-os, ou ainda solicitando aos próprios alunos que 
explorem a sua criatividade e acrescentem ao original algumas pitadas de humor e de interesse. 
Estimulando essa prática com seus alunos, o professor transforma em significativa uma experiência 
de LC que corria o risco de ser mais uma experiência de aprender en:fu.donha. Comparando os 
critérios apontados por H e as amostras das lições, confirma-se, a exemplo de S, que esta segue uma 
abordagem de ensinar com tendência marcadamente estruturalista. 
N, quando questionada, assim se posicionou: 
N: As lições de casa são retiradas do workbook porque temos que cumprir um progr(UtUI que é pré-
requísíto para a próxima série. Acho as lições boas porque vão de exerckios mais receptive e que pedem 
apenas "recognitlon "para exerdcíos mais elaborados em que se pede produção do aluno. Passo lição 
sempre que posssível, quase a maior parte do tempo. Sigo como critério de escolha a aikquaçllo tws 
objetivos, 10 capacidade dos alanos fazê--la, tamanho, tempo disponível JXIFa o aluno fazê-/o e 
corrigirnws.A~ lições mais relevalttes são aquelas que oferecem "reforço"- prática extra dos objetivos 
e criatividade- alunos usam a lingua para si mesmos e mais personalizadamente. 
Os comentários de N revelam que o LD é a única fonte geradora de LsC, alegando ser 
isso urna exigência da instituição. Essa alegação por parte da professora parece sugerir que muitas 
vezes o professor pode saber como fazer e ainda assim não poder ensinar conforme sabe e sabe 
explicar teoricamente ( cf Almeida Filho, 1996b ), pelo fato de sua prática estar atrelada a esferas 
mais amplas da instituição como, por exemplo, quando são os coordenadores e outros professores 
que decidem o LD a ser adotado. Assim como H, reconhece como positivas as experiências de 
:mfo enableto taik about aud make futuro arrangements, to provoke ~tudents to think about the topic music, 
dí:fferentlifestyles of professionals., amateur musicians and encourage students to use language freely, 
spontaneously in the role playing situatíon. 
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linguagem oferecidas pelo material didático. Sua justificativa apóia·se no fato de que o LD propicia 
uma variedade de atividades que possibilitam aos alunos não só trabalhar a estrutura da língua-alvo 
concentrando-se em exercícios com foco na funna, mas também explorar a sistematização por meio 
de produção escrita contextualizada (vide lição 4F 2 Writing), na qual vão ter uma maior abertura 
para usar a língua explorando sua criatividade, gerando insumo individualizado e lidando com 
situações do seu cotidiano. 
Ao salientar a criatividade como critério essencial às LsC, N parece revelar que dá ao 
insumo um tratamento cognitivo-interacionista que a aproxima das orientações de um ensino 
comunicativo e do tipo de lições que os alunos por sua vez apreciam. 
No tocante à quantidade de líções, ao contrário de S e de H. a professora mostra-se 
cautelosa: se por um lado não ignora a importância de um trabalho de reforço nas extensões da sala 
de aula, por outro, parece ter consciência dos efeitos negativos que a administração excessiva de 
tarefas pode acarretar aos alunos, que se sentirão sobrecarregados, além de que essas lições poderão 
roubar momentos preciosos para se trabalhar o insumo em sala de aula 
Os critérios apontados por N demonstram que e1a parece partir de escolhas 
comparativamente mais apuradas que as demais professoras para construir experiências de 
linguagem para seus alunos. Mesmo introduzindo lições descontextualizadas com foco na forma, 
ela tem por objetivo :fucilitar o uso comunicativo da língua-alvo em sala (vide subseção 3.3, por 
exemplo, atividade em duplas desenvolvida pelos alunos em classe). 
Dessa maneira N parece orientar sua prática por uma concepção de linguagem que 
considera o insumo como o produto de uma interação complexa com os mecanismos internos do 
indivíduo, não um objeto estático controlado externamente pelo professor, sendo muito importante, 
portanto, que o aluno, um ser pensante e ativo, tenha a oportunidade de trabalhar a sistematização 
não só com exercícios descontextualizados, roas principalmente com tarefas de produção 
contextualizadas, em que vai poder explorar a línguagem em uso, lidando com temas envolventes, 
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e sobre os quais tem o controle independente do conteúdo proposícional, podendo, pois, usar neles 
a criatividade. 
3.1.3.3 As Lições de Casa que N "Passa"11 
A exemplo do que foi realizado com as demais professoras, passo a examinar algumas 
LsC propostas por N, ao longo de duas aulas, e corrigidas oralmente em sala: 
1) B. Past, Presentur Future? 
Circle the best l'eSptmse: 
1 What are you doing this afiemoon? 
a. We went to a moví&. 
b. I do my homework. 
c. l'm visiling my friend Don. 
2 Js Madonna rea/Jy coming m ourctty? 
a. Yes, she does. 
b. Yes, she is. 
c. Yes, she did 
2) C Family Plans 
1 Complete this page from Josh Lvgan 's diary: 
October 12 
DearDimy, 
[ 'm so excited! Mom and Dad told me we 're going to the United States next summer. Dad has to go to 
California on business, so he .. before Mom and me. We ... Dad in Los Angeles, and we .... for a few days. We . 
Jloflywood and Universal Studios, and then ! .... to D1:..neyla!ldwith my younger cousins Edwin and Daisy./. . .1 
3) 2 Now answer thesequestiotu ahout the Loganfamily's plans. Write complete sentences: 
i What an: the Logam dolngnext summer? They're goíng to lhe Uniled States. 
2 Are they allleavtng ai the same time?-----------------~------------------------------
4) F Writi:ng: 
L W'hat is Jerry doing next week during hís winter vacation? H e 's planning a pretty lazy week. Look at his calendar 
tmd write a paragraph about his schedule. 
~oote Gtradorà das LsC: Hatn"ter. J e Adrillll-Valliu."lce D. T ouchdown - workhook three, UK.: Longman, 
1993. 
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2. What is YOUR schedule for nextweek (or next month)? Write a paragraph about whatyou're doíng then. 
As amostras acima confinnam que as LsC organizadas por N são provenientes do LD, a 
exemplo de H. Surpreende que, num contexto no qual os alunos usufruem de uma carga horária 
privilegiada de três aulas por semana com a professora e mais uma de laboratório, e um contato rico 
com a língua-alvo em sala (cf subseção 3.3.3.), não sejam exploradas como LsC outras fontes 
como textos autênticos de revistas, jornais, como forma de enriquecer ainda mais o trabalho em 
classe. Talvez essa ausência não se mostre tão problemática como nos demais contextos, em 
virtude de os alunos possuírem, além das LsC, o laboratório como extensão da sala de aula, 
compensando essa parte. 
A quantidade de lições acima confinna as declarações anteriores da professora, e o seu 
teor revela que os trabalhos de sistematização e rotinização realizados nas extensões da sala de aula 
se dão em doses equilibradas, isto é, nem tantos que sobrecarreguem os ahmos e ocupem muito 
tempo da aula para a correção, como parece ser o caso de H, nem tão poucos, que se desperdice o 
seu potencial, como parece ocorrrer no caso de S. 
Também confirma-se pelas amostras acima que as lições são organizadas por meio de 
atividades que vão de exercícios descontextualizados de múltipla escolha com foco na forma (lição 
1 b), exercícios contex:tualizados de completar e de pergunta e resposta (lições 2c e 3) que abordam 
temas adequados ao universo dos alunos (viagens), até tarefas de produção escrita contextualizada 
(vide lição 4 F 2) que exploram situações vivenciadas pelos alunos na vida real (plan~ar sua 
agenda para as férias, para a semana e/ou próximo mês). Neste ponto essa LC diferencia-se 
daquelas ofertadas pelas outras professoras, pois possibilita aos alunos uma "certa" abertura para 
expandir o insumo e trabalhar as estruturas e o vo-cabulário de forma pessoal significativa e 
prazerosa, conforme avalíação dos próprios alunos (vide tipologia das LsC, subseção. 3.2.5), sendo 
esta urna postura que a faz convergir para urna abordagem de ensinar comunicativa. 
1!0 
A análise dos critérios perseguidos pelas três professoras ao "passar" LsC e das amostras 
de líções parece revelar primeiramente a supremacia do LD enquanto fator determinador das 
experiências de LsC, sobretudo no caso de H e N, o que implica numa ausência de variedades de 
amostras ricas de linguagem advindas de fontes como jornaffi, revistas, tevê, rádio, livros, produção 
autêntica dos alunos, etc. Tal constatação vai contra os critérios apontados como relevantes em uma 
LC pelos alunos e corrobom de início resultados de pesquisas anteriores (Santos, 1993 e Consolo, 
1990), citados no segundo capítulo desta dissertação. Em segundo lugar, ocorre um trabalho criado 
por S como LC, que sai do LD, porém a experiência de linguagem não é organizada de forma a 
atrair a atenção dos alunos no aspecto afetivo, levando~os a explorar suas fantasias, necessidades 
e interesses. Em seguida, percebe-se o predomínio excessivo de exercícios descontextualizados, 
seqüenciados gramaticalmente e pobres em estrutura,_ notadamente nas amostras de S e H, que 
demandam pouco esforço por parte dos alunos e que reforçam a crença já tão arraigada nos alunos 
de que aprender uma LE restringe-se a aprender regras gramaticais. Por fim, constata-se a 
inexistência de experiências de linguagem de produção escrita contextualizada (com exceção do 
cenário 3) que explorem a geração de um insumo individualizado ou que incentivem o aluno a ser 
criativo e a usar a língua-alvo com o propósito de comunicar idéias e não só de exibir correção 
formal. 
As características da línguagem das LsC oferecidas aos alunos nos três cenános, 
sobretudo no caso de S e H, sugerem a existência de um insumo em condições adversas à 
aquisição, situação essa que leva a um comprometimento de todo o potencial das LsC enquanto 
prática de sistematização e rotinização, de avaliação continuada e de desenvolvimento da 
consciência de aprender. 
Ora, diante de práticas (abordagens) de "passar" LsC orientadas por princípios dessa 
natureza, parece compreensível hipotetizar a respeito do impacto negativo (vide subseção 3.2.5) 
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que essas lições podem provocar em adolescentes que valorizam a variedade nas fontes geradoras, 
o grau de criatividade, de relevância e de prazer como condições essenciais para uma LC. 
Tal quadro explicativo ajuda também a compreender a razão por que os alunos constroem 
conceitos maís positivos não só com relação às lições das escolas de línguas que freqüentam que, 
segundo eles próprios afinnam, "não são monótonas, legais, adoro, interessantes, aprendo muito 
mais e desafiadoras", como também as LsC de outras matérias do currículo da escola, nas quais 
eles têm a chance de expressar suas idéias e compartilhá~Ias em classe com a professora e os 
colegas, se enriquecendo como seres humanos, como os SAA comentam sobre as aulas e as lições 
de ciências: 
!..I 
&4: {íncomp) é eu acho que a maioria go.~ta das duas coisas lambem. na aula de biologia é todo mundo 
gosta círculação respiração. todo mundo gosta desse negócio. 
SA: o conteúdo. 
SA: é você aprende coisas (incomp) 
SA: põe suas idéias. 
Pelas mesmas razões, NA manifesta sua preferência pelas lições de história: 
i. ..I 
NA: não. é também. porque é mais é inglês é que nem português eu num gosto. é o estudo da língua 
assim.uma língua. história não. é o estudo de de tudo assim não é só [assim é é sobre gente ... 
acontecimentos (incomp) 
Depreende-se, portanto, das características do insumo aqui levantadas, que as lições de 
S e H são como são porque seguem critérios coerentes com uma abordagem de ensinar 
estruturalista, que concebe a língua como um sistema estático, compartimentalizado, onde primeiro 
se parte das estruturas mais simples até chegar às mais complexas. Já no caso de N pode-se dizer 
que as LsC são como são porque oferecem uma oportunidade maior para que o aluno expanda o 
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insumo e explore sua criatividade como forma de aprender uma LE. 
A análise de algumas amostras de LsC e os critérios de escolha seguidos pelas 
professoras, notadamente S e H, estão longe de atender às necessidades dos alunos, e parecem 
reforçar a urgência de o professor ter cada vez mais explicitado dentro da sua abordagem de ensinar 
o seu conceito de linguagem para assim poder se colocar de forma mais crítica no momento de 
avaliar o insumo do LD com o qual seus alunos vão trabalhar em casa, prática sobre a qual passo 
a discorrer na seção a seguir. 
3.2 A Prática de Fazer Lições de Casa 
Antes de iniciar a apresentação e discussão dos dados referentes à prática de fazer LsC 
propriamente dita, considero relevante fazer um breve apanhado do histórico de aprendizado de 
LE dos alunos dos três contextos e mostrar também a importância que aLE (Inglês) representa em 
suas vidas, 
3.2.1 Histórico de Aprendizado e Importância do Inglês como Ungua Estrangeira 
Dos doze alunos pesquisados de S , oito não freqüentam nenhum curso de línguas, além 
das duas aulas semanais que a escola propicia, sendo que aqueles que o fazem consideram suas 
lições "meio dificil, pesado, ótimas, aprendo muitas coisas que não aprendo na escola, legais e 
interessantes, adoro, não são monótonas". Sete deles têm experiência de apenas três anos na 
língua~alvo, enquanto os demais, por volta de quatro a cinco. Todos eles valorizam a aprendizagem 
do inglês, lembrando a sua importância enquanto fator determinante para "aumentar a chance de 
trabalho, em qualquer emprego estão pedindo, mercado de trabalho exige, é básico em qualquer 
lugar, para garantir um bom futuro, é útil em qualquer trabalho". 
Mais da metade dos alunos de H possui contato com aLE, que varia em torno de sete a 
oito anos. Oito desses quatorze alunos, além das duas aulas do colégio, freqüentam cursos de 
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línguas fora da escola, sendo que um deles tem professora particular em casa. A exemplo das LsC 
do colégio, as líções do curso de línguas são "chatas, uma porcaria, um pouco mais fortes, uma 
besteira". Dois deles já têm experiência com o inglês em situação de imersão, em virtude de 
viagens ao exterior. Quanto ao aspecto da valorização da LE, a maioria dos alunos pesquisados 
referevse ao inglês como "uma língua importante, básica, universal, necessária para o futuro 
profissional". 
A exemplo dos HAA, os alunos de N usufruem de um contato com o inglês que varia de 
sete a oito anos, sendo que quatro deles, além das quatro aulas semanais oferecidas pela escola {três 
em sala com N e uma no laboratório com outra professora), também estudam inglês fora da escola. 
Ao contrário dos SM porém, consideram o nível do curso que freqüentam "mais fácll do que no 
colégio, nflo adianta nada, é muito fácil". Uma das informantes possui experiência de aprendizado 
de quatro anos, vivendo no exterior e estudando em escola americana, avaliando suas LsC naquele 
período como "totalmente diferentes, pois lá você estudava gramática e redação em inglês, como 
nós estudamos português aqui, é super mais difici/ ". Os alunos de N unanimemente percebem a 
relevância de estudar inglês, justificando que "é importante para o mercado de trabalho, 
necessário para um futuro curriculo, por tratar-se da língua mais falada no mundo e na maioria 
dos lugares que visito no exterior". 
Apesar de estarem inseridos em contextos diferenciados de ensino, as afirmações dos 
SAA, HAA e NAA acima revelam crenças em comum, no que se refere à importância de se 
dominar a língua inglesa se o indivíduo deseja ser bem sucedido na vida profissional futura 
As diferenças são mais dramáticas quando se trata do tempo de contato com a língua, com 
vantagens para os HAA e os NM que têm um histórico de contato com a LE muito maior (7 a 8 
anos) sobre os SAA(3 anos) e mais rico. É importante assinalar também que os NAA encontram-se 
em condição privilegiada sobre os demais em virtude da carga horária de quatro aulas semanais que 
possuem em contraste com as duas aulas oferecidas pelos outros dois contextos pesquisados. 
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Embora este futor por si só já ampliasse as possibilidades de exploração das fontes de LsC tal não 
acontece, como pôde ser verificado, quando da análise dos critérios de escolha observados pelas 
professoras ao "passarem" LsC. É importante que se pondere, contudo, que essa ausência pode 
ocorrer muitas vezes independentemente da vontade da professora, devido às exigências e/ou 
limitações que a própria instituição lhe impõe. 
Quando solicitados a comparar suas experiências de LsC, as opiniões divergem também. 
Enquanto os SAA fazem uma avaliação positiva das LsC de seu curso de linguas, os HAA 
demonstram descontentamento com ambas. Já os NAA avaliam de forma mais positiva as 
experiências de LsC do colégio em detrimento da escola de línguas, uma avaliação que se pode 
considerar inusitada. Em geral os alunos carregam a crença de que na escola só se aprende 
gramática, e é "lá" na escola de línguas que aprendem "melhor" a língua~alvo. Esse resultado pode 
estar refletindo o tipo de qualidade de ensino oferecido pela professora em sala de aula. 
3.2.2 A bnportância das Lições de Casa para as Professoras 
A maior ou menor exploração das funções das LsC enquanto oportunidade para (1) 
sistematização e rotinização, (2) para avaliação continuada e (3) para desenvolvimento da 
consciência de aprender vai depender em parte da abordagem de ensínar do professor. Ao 
discorrerem sobre a importância das LsC, as três professoras oferecem pistas que revelam a maneira 
como exploram as funções das LsC enquanto experiências de linguagem que dão continuidade 
(enquanto extensão) a um processo dinâmico de ensinar e aprender uma língua~alvo. No 
questionário, S assim se expressou com relação à importância de se fazer LC: 
S: A liçifu de casa é importante para ajudar o aluno a (1) afinar e (2) aprimorar os seus conhecimentos 
Durante a entrevista. S acrescenta: 
!.J o que por que que eu dei a lição? que é um (3) treinamento pra ele fixar o conhecimento .o importante 
da liçiio é é (4) adquirir conhecimento sobre a lingua. 
!Ja lição serve para (5} o aluno estudar mais. 
Quanto a H, ela afirma que a LC é importante: 
!15 
H: à medida em que está (J)fv:ando o que aprendeu, (2} concentrando sua atenção nos dificuldades 
que podem aparecer para poder esclarece-las posterionnente. 
E em seguida, na entrevista, emenda: 
{3) promove autonomia, responsabilidade. 
N considera em seu planejamento as LsC como (I) estratégias de avaliação e assim se 
posiciona no questionário: 
N: {2) n:forço,(3) situação de aprendizagem, (4) aluno pode consultar lívro-texto, (5) continuo 
envolvimento com o subject, (6) elaborar e hipotetizar sobre aLE, (7) meu feedback para perceber e 
avaliar meu teaching, (8) promove valores e atitudes positivas. 
Na entrevista N lembra que a LC: 
N: (9) deve fazer parte da vida do aluno, é uma estratégia DO aluno ... 
Os dados mostram que cada uma das informantes apresentou diferentes funções para as 
LsC, as quais foram categorizadas como se segue: 
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s H N 
I. Sistematizaçdo I. Sistematkaçilo I. Sistematizaçdo 
1. Adquirir conhecimento sobre 1. Concentrar atençlio nas 1. Consultar livro-texto, 
a língua , Afinar, Aprimorar, dificuldades e Fixar Elaborar, Hipotetizar sobre a 
Pfxar e Treinar o canhecimento língua, Reforçar, ,"htuação de 
Aprendizagem 
li. -o- 11. _,_ 11. Avaliação Continuada 
1. "Feedback" da professor 
para perceber e avaliar o seu 
ensino 
2 Servir como estratégia de 
avaliaçlio 
111. Desenvolvimento da 111. Desenvolvimento da /li. Desenvolvimento da 
Consciência de Aprender ConscMncUl de Aprender Consciineia de Aprender 
J. Fazer o aluno estudar maís 1. Promover autonomia e 1. Deve fazer parte M vida do 
responsabilídade aluno como uma estratégia 
2. Promover valores e atitudes 
positivas 
- -Quadro 6. Categonzaçao de Funçoes da L1ção de Casa de S, H e N 
O grau de importância atríbuído às LsC por S, H e N convergem até certo ponto, na 
medida em que todas as informantes parecem ver nessa prática uma oportunidade para desenvolver 
a sistematização e a consciência de aprender. Porém, N parece diferir de Se H por atribuir às LsC 
a função de avaliar continuamente não só o aluno, mas a abordagem da professora também. Essa 
diferença de visões quanto às funções das LsC pode influenciar o trabalho desenvolvido em sala 
e nas suas extensões e contribuir para que os alunos construam conceitos e vejam funções mais ou 
menos amplas ou limitadas para a prática de fazer LsC. 
3.2.3 A Importância das Lições de Casa para os Alunos 
Consultados os alunos dos três contextos, a grande maioria, pelo menos no nível de 
discurso, reconhece a sua importância. Os SAA, HAA e NAA assim se posicionaram: 
SAA: é um treino, uma ajuda, você guarda, aprende mais, rnelhom, pratica, medita, pensa, lê e relê. 
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HAA: é um treino, ajuda a praticar,fv:a, exercita o vocabulário. 
NM: impor1ante para treínar a escrever, praticar, fixar, ver se eu entendi mesmo. 
Percebewse pelas declarações dos SM HAA e NAA que estes, na sua maioria, 
consideram as LsC importantes ao seu processo de aprendizagem, atribuindo a elas funções 
prioritárias de treinar, fixar e praticar. A freqüência com que esses tennos são citados pelos alunos 
é indicativa de uma concepção de LC com uma dimensão sístematizadora e rotinizadora. 
Comparando a importância atribuída às LsC por S, H e N e seus respectivos alunos, os 
resultados revelam uma concordância na avaliação dos três grupos quanto à importância de se 
explorar a prática de fazer LsC enquanto oportunidade para a sistematização. Este resultado 
positivo é botn, porém as funções das lições podem ir além disso. Penso que elas podem e devem 
ser exploradas mais amplamente por professores e alunos, no sentido de se tomarem oportunidades 
(a) para se avaliar continuamente os alunos, o professor e o LD, e também (b) para expandír as 
estratégías de aprender dos alunos refinando a sua consciência de aprender, sendo esta última 
fimçâo extremamente importante quando se deseja promover uma postura de responsabílídade nos 
alunos frente às LsC. Cabe ao professor, portanto, refletir a respeito de quais funções têm 
privílegiado durante a prática de "passar" , fazer e corrigir LsC, e se estas são coerentes com a sua 
abordagem de ensinar. 
Embora S atribua às LsC a função de ajudar o aluno a estudar mais, uma análise 
cuidadosa das entrevistas e dos questionários dos SAA não revela evidências de que vejam na 
prática de fuzer LsC tal função. Diante dessa constatação, considerei relevante levantar com S como 
vem desenvolvendo esse trabalho com seus alunos: 
S: sempre oriento eles eles não pesquisam assim só por copiar do livro .. eu oriento sim ... ponho 
perguntas e ai a gente fala em inglis responde repete em inglês então. 
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Pq: mas eu digo você orienta como estudar. procura descobrir como eles fazem? você tá. .. quer dizer 
alenta pra melhorar essa parte? 
S: eles num tão nem aL se você nifu ficar em cima deles eks não VÃO prafrente enlendeu então ... 
é por isw que eu me mato mais em sala de aula com eles ((rindo)). 
Os dados revelam que existe por parte de S uma orientação quanto à tarefa a ser 
executada, orientação essa, aliás, coerente com a posição que tomou no questionário, ou seja, uma 
boa" orientação significa "dar as coordenadas mínimas do que tem de ser feito em casa". Percebe-
se, pois, nessa concepção de orientação, a inexistência de qualquer índicio de uma abordagem de 
ensinar que contemple a importância de uma orientação aos alunos com vistas a melhorar a sua 
competência como aprendiz tanto quanto a sua capacidade lingüistico-comunicativa Não existe 
qualquer incentivo a ações ou reflexões que os levem a reconhecer que aprender uma LE pode 
requerer um trabalho árduo. ou ainda qualquer estimulo ao uso de estratégias de aprendizagem, por 
meio das quais os alunos identificam como aprendem e de que forma preferem aprender. Tal 
postura por parte de S a coloca dentro de uma concepção tradicionalista de ensinar, cujo 
pressuposto reza que a aprendizagem acontece como resultado de uma pressão externa exercida 
pelo professor. É com base em experiências de aprender dessa natureza que os alunos perpetuam 
um papel de aluno passivo. 
Talvez na prática da professora se encontre também a explicação para a dimensão 
limitada de funções que os alunos atribuíram às LsC e o que consideravam ser uma LC "bem" 
orientada. Na ocasião só conseguiram se lembrar das funções de sistematização e rotinização 
"praticar, fixar e treinar", e deram respostas evasivas quanto ao que entendiam por uma lição 
"bem orientada" com declarações do gênero: "sei lá, é o dever do professor, explica bem o que 
pede, que esclarece as dúvidas", por serem as únicas funções de praxe que reconhecem possuir 
em seu repertório de aluno. 
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Para H, além de fixar e concentrar, as LsC cumprem as funções de promover a 
autononúa e a responsabilidade dos alunos. Tendo em vista que a professora busca construír essa 
prática durante os momentos de correção da LC, desloco para a subseção 3.3 .2, que trata da prática 
de corrigir LsC, a discussão dessa questão. 
Promover valores e atitudes positivas e despertar nos alunos a idéia de que a LC deve 
fàzerparte da sua vida como uma estratégia é o que pretende N. Faz..se necessário saber como ela 
faz isso: 
N: porque toda vez que você pede pmm aluno é a pequena é a pequena comunidade deles. ele é 
responsável pemnte o gntpo pela sua resposta. se ele não der. eu acho que é um valor. aivocêjánão 
está trabalhando habilidade. nem conceito. você está trabalhando atitude. mais q_ue atitude. valbres. 
Pq: haha e isso uh .. e:: ... isso vo/2 vem trabalhando com eles.-. 
N: eu acho que isso é um never ending process. eu acho que o aluno tem que perceber a 
responsabiúdade em relação ao grupo. mas princípalmente a responsabilidade que ele compartilha 
com o professor pelo aprendizado. 
Os depoimentos de N são importantes e trazem implicitamente a noção de que as LsC 
extrapolam as noções de recursos, instrumentos ou meios, para assumir funções formadoras. 
Também evidencia com esse parecer a percepção de uma relação de interdependência que se 
estabelece na experiência de ensinar e aprender, assumindo, contudo, como pressuposto que os 
alunos naturnhnente devem cumprir o papel ativo e responsável que lhes cabe dentro do processo. 
Não seria correto criticá~la totalmente, pois, sem dúvida, em parte há alunos que conseguem 
automaticamente entender essa relação de interdependência, estão mais sensíveis ao seu papel de 
aluno ativo, asswnem com responsabilidade seus estudos, são capazes de estabelecer seus próprios 
objetivos, explorando estratégias metacognitivas, isto é, planejando, avaliando e organizando sua 
aprendizagem por meio das LsC sem o auxílio do professor. 
Por outro lado, é bom lembrar, há outros que, fortemente influenciados por uma cultura 
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de aprender que vê na figura do professor a pessoa responsável por fazer a aprendizagem acontecer, 
já apresentam dificuldades e necessitam de uma orientação que redimensione o seu papel de aluno 
e de estudar e tome a sua consciência de aprender mais critica. 
3.2.4 Mudança de Postura dos Alunos ao Fazer as Lições de Casa 
Parece existir uma tendência entre os professores de reclamar que os alunos não fazem 
ou copiam as LsC. Ao perguntar aS se os alunos faziam a LC, esta respondeu no questionário 
afirmativamente. Durante a entrevista, porém, ela declarou que gostaria que eles mudassem sua 
postura e fizessem as lições com maior freqüência, ''porque stlo importantes para adquirir 
conhecimento e não porque valem nota". Indagada sobre as possíveis razões desse comportamento, 
S assim justificou: 
LI 
S: eles não esliio nem aí como eu )à disse. primeiro que eles sabem que o inglês não reprova ... então 
eles se dedicam àq11elas matériJts que reprovam e seGUNdo eles estão naquela mania de copiar então 
e eu acho chato quando eu pego lição ... porque como eu vou de carteira em ca/1eira e eu conijo uma 
fmse aqui uma frase ali. um exercicto aquipra eles porem na lousa eu PEgo quem copia um do outro. 
porque se é o mesmo erro ... pra fazer em casa e trazer o mesmo env eu pego . . entilo eu prefuo 
trahalhar em sala de aula onde eu vtljo quem realmente trabalha. 
Pelos dados acima S deixa transparecer que a hipótese pelo desinteresse dos alunos 
decorre da pouca valorização da matéria dentro do currículo da escola. Sem dúvida não dá para 
ignorar que a desvalorização da disciplina LE no contexto das escolas públicas pode muitas vezes 
influenciar negativamente a postura dos alunos ali inseridos e. eu acrescentaria, a dos professores 
também. Cabe aqui lembrar, contudo, que esses mesmos alunos, quando questionados a respeito 
da importância do inglês, em suas vidas, demonstraram um nível de consciência bastante elevado. 
Esse fato leva-me a pressupor que há outra(s} causa(s} incidindo negativamente na postura dos 
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alunos. 
Sem tirar a responsabilidade que lhes cabe dentro do processo de ensino-aprendizagem, 
e levando em conta o filtro afetivo baixo da professora à época da pesquisa (cf subseção 1.5.2.1.1 ), 
enquanto forças de contraponto, avalio que a dificuldade pode ser em parte também resultado da 
abordagem de ensinar de S em sala e nas extensões, que abriga certas contradições, com as quais 
possivelmente a professora não deseja se confrontar e que necessitariam de um trabalho de reflexão 
mais refinado22. Ao adotar uma prática investigativa das suas ações, o professor tem oportunidade 
de entrar num processo de auto~questionamento, que o levará a considerar se não estaria 
conduzindo a aula e organizando experiências de LsC de tal forma desestimulantes, não-
significativas, aborrecidas e com um nível de exigência tão baixo que os alunos não percebem a 
relevância de um trabalho extra em casa para complementar as atividades em sala de aula, só 
fazendo-as porque vão ganhar nota ou perder ponto. 
Muitas vezes os alunos podem se perguntar: Fazer lição para quê? Que coísa mats 
aborrecida e repetitiva Isso não adianta É perda de tempo. Esses e outros comentários o professor 
já pode ter ouvido deles. Nos trechos abaixo trago a avaliação dos SAA a respeito dessa prática: 




R4: (às vezes a gente tem trabalho). 
21 Esse processo refmado de reflexão encontra subsidios no programa de formação auto·~'IL.<,1entada 
advogado por Almeida Filho (1996b). Nele o professor entra em mn processo continuo de tomada de 
consciência e realização de ações que fue permitem a interlocução com os juizos teóricos da época, 
encontrados em livros e artigos dos pesquisadores: e divulgadores reconhecidos que preoísa conhecer e 
perante os quais se posicionar. A c<mscient:ização do ensino que faz é, assim, assumida como condição básica 
para que o proíCsoor possa iniciar mudanças em sua abordagem de ensino (a partir de sua competência 
aplicada) e refletir sobre ela reforçando sua competência. Dessa forma Almeida Filho sugere que o professor 
necessita se tornar o seu próprio especialista (c f Prabhu., 1992) iàzendo sentido do que faz ( ensínando) 
(Almeida Filho, l996b). 
Pq: toda aula? 
.5:4: às vezes. 
SA: vocês fazem? 
SA: quem tiver vontade de aprender faz, 
Pq: você tem? 
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Sft: não eu acho que eu faço mas depois chega aqui em sala ela passa na lousa e Wdn mundo copia 
e depoi~ pede uma frase e explica mas ela só explica.. .. e sempre em português ... explica uma vez outra 
vez assim todo mundo fica conversando quem (inçomp) não dá muita vonftule tk prestar aúmção aí 
na lousa. 
SA: é. 
Pq: falarem fazer lição pra vocês .. qual a idéia que surge na cabeça então .. uma experiência como 
vocês qualificariam? 
SA: chata. 
SA: tem que fazer né. 
Pq: tem que fazer. é uma obriga;:tJo ... e você você faz sempre? 
5:4. eu faço. 
SA:WaLYXX 
SA: eu faço! apesar de ser repetitiva eu faço ... 
SA: niio ,fai daquilo. .• é sempre iguaL 
Os dados acima parecem revelar que, mesmo a contragosto, pelo menos no discurso, os 
alunos fazem o dever de casa, desconfirmando a hipótese levantada por S de que se a disciplina não 
reprova eles tendem a ser displicentes. Os depoimentos parecem dar consistência à hipótese por 
mim levantada de que as ações dos alunos podem em parte estar refletindo a prática não 
significativa, desestimulante, aborrecida e desnecessária a que os alunos têm sido expostos nas 
extensões da sala de aula, aliada à árida e frustrante experiência vivenciada em classe, em que 
raramente entram em contato com a língua-alvo (cf. subseção 3.3.1). A maneira que muitos 
encontram para responder a essa situação adversa pode ser o copiar ou o não fazer as lições. 
Ao questionar H se os alunos faziam as lições, esta respondeu que "a maioria jaz, 
alguns copiam, outros trazem em branco. Desejo que eles façam a !içao porque é importante e não 
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para conseguir nota. O aluno que faz líção de modo a me agradar é aquele que vem com essa 
bagagem de cas(P, ele é cobrado para ser responsável e conscientizado pelo professor ou escola 
que se fizer será muíto melhor para ele". Vale a pena, porém, trazer um momento em sala para 
ilustrar de que fonna a professora conscientiza seus alunos a fazer a LC: 
I..J 
H: não não não me entra. não tem discussão. eu não tenho sossego de estm-jazendo alguma coisa que 
vocês não fizeram em casa é o fazer ... o errar ... o corrigir ... que vai fazer vocês tírarem alguma algum 
proveito disso tudo. eu vou ter sempre que que caminhar achando que vocês estão estudando benL 
sabem aquilo. mas vai ter sempre assim... sabe sabe- um piso falso que você pisa e a madeira tá podre 
e VIJC2s ... esse piso i o que depende de vocês. eu vou ter sempre que estar caminhando contra um piso 
falso. vocês úm que e!JÚII' conscientes de que vocês já são grandes pra gente ficar chmnando atenção 
roda hora. e nós temos um conteúdo. um conteúdo muito extenso. não dá pra trabalhar só em clafse.tem 
que fazer as coisas de casa. quanto maia você faz. exemplo.conw é que a gente aprende a escrever. 
escrevendo. e a gente aprende a falar falando ... não tem conversa. where did I stop? class l want )IQU 
to know that is very necessilry to study .•• ok .. nobody is absent today? 
Depreende-se do discurso metafórico de conscientização de H uma tentativa de mostrar 
aos alunos que a tarefa de aprender exige esforço, chamando~os à responsabilidade que lhes cabe 
dentro do processo de ensinar~aprender. Na realidade, o que acaba acontecendo é que a sua postura, 
a exemplo de S, ajuda a cristalizar a crença tradicional de que o professor é aquela pessoa que deve 
exercer pressão sobre os alunos como única maneira de "pisar" em ''"chão firme". 
Outro aspecto que chama a atenção na postura de H é a sua pressuposição de que os 
alunos são auto-suficientes na tarefa de estudar, sem se dar conta de que muitas vezes esse 
pressuposto é :fulso. Fazer lição para muitos deles pode representar uma tarefa para a qual precisam 
ser orientados, caso contrário vão comumente interpretar essa prática como experiências 
desnecessárias ( cf. Bamett, 1989), comprometendo, assim, uma das funções formadoras 
ZftJma vr::-L que não obtive registros dos pais. essa variável colocada por H deixou de ser contemplada na 
anAlise. 
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importantes das LsC, que é o desenvolvimrnto da competência do aluno como aprendiz. (cf. 
Wenden, 1988). 
Cumpre ressaltar também que essa deficiência os alunos vão carregando consigo ao 
longo das séries mais avançadas até chegar à rnüversidade ( cf Cavalcanti, 1985), quando então vai 
se pensar em tomar medidas saneadoras dessa dificuldade. Ora, por que não começar desde as 
séries iniciais a refinar a capacidade de aprender de nossos alunos, levando-os progressivamente 
a melhorar suas estratégias de estudar? Reconheço ser esta uma função importante das LsC, sendo, 
portanto, crucial que o professor investigue, dentro dos princípios, pressupostos e crenças que 
compõem a sua abordagem de ensinar, o status que ela enseja 
À primeim vista, a relevância que H dá ao processo de aprender e ao papel de aluno 
poderia inseri-la dentro de uma abordagem comunicativa de ensinar, porém um professor com 
traços comunicativos dá um passo além disso. Além de lembrar os alunos de que um trabalho extra 
em casa é necessário, estimula debates informais em sala onde busca familiarizar·se com a cultura 
de aprender que permeia o universo de seus alunos, procura saber o que eles consideram que seja 
aprender uma LE, conscientiza-os sobre a proposta de ensino adotada e interessa-se por melhorar 
as estratégias de estudar deles também (cf. Baghin, 1993 e Oxford, 1990). O professor com 
abordagem comunicativa entende que não basta alertar os alunos dizendo que escrever se aprende 
escrevendo. Esta obsenraç.ão parece ser óbvia demais para que os alunos a levem a sério e mudem 
sua postura. É necessário uma ação concreta por parte da professora, em que ela mostre os passos 
necessários para que os alunos organizem a sua escrita, ou então os oriente a descobrir as 
estratégias que melhor se adaptam a eles. O que é vivido na prática tem efeitos muito mais fortes 
e duradouros do que o que é ouvido no nível do discurso ( cf André, 1995). 
Algo próximo da ação concreta a que me refiro seria a orientação de N, por exemplo, 
quando "passa" LsC a seus alunos. É interessante analisar como ela faz isso; 
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L! 
N: let's say .. what's YOURschedulefor next week for next month}. this isforhomework. al!right? 
NA. [ next month] 
N: write a paragraph about what you're doing then ... so whatyou have to do'! fust let's brainstonn 
ok. .. il 's about YOUR YOUR schedule ... so ... before .. _before yo11 write it I want you to have an outline 
.,. ok ((esCT'I!Vf!ndo na lousa)) sunday monday tuesday wednesday thursday friday saturday ... okX\'X teil 
me what you 're gonna do on sunday? ... 
Depreende-se dos dados acima que N não só orienta para a tarefa a ser executada mas 
também sobre como fazê-la É essa postura por parte da professora que a vincula a uma abordagem 
de ensinar com tendências comunicatívas, segundo a qual uma orientação para ser considerada 
"boa" cumpre tornar os processos de aprender visíveis aos alunos, dando~lhes nomes e 
exemplificando-os, ou s~a, mostrando as estratégias de aprendizagem24 que eles devem 
desencadear para atingir tal propósito ( cf. Allington, 1994). 
Voltando agora para os alunos de H, oito responderam no questionário que faziam a 
líção porque queriam "ganhar nota, passar de ano sem ficar de recuperação e porque tem que 
fazer mesmo". Já durante a entrevista os alunos justificaram também por que deixam de fazer a 
lição: 
/...! 
HA: [eu sempre faço] lição quando tipo perder ponto. da{ eu faço mas ..• 
1~'ltratégias Úteis Pnra Desenvolver a Escrita: Inserir vocabulário novo em um contexto ~ Kátia , uma aluna 
de inglês, encontra uma lista de palavras e expressões relacionadas à palavra "sewing ", taís CQlllO hook, 
eye, seam, zipper, button, snap, thread, etc. ,e escreve uma pequena estória de tal Í(lrma a inserír essas 
palavras em um contexto signíficativo (Oxford, L. R. 1990). Elaboração e Planejamento Organizacional: 
são duas estratégias importantes a serem utilizadas durante a fase de pré..escrita e de planejamento. 
Tempestade de idéias e mapeamento semântico são estratégias usadas para se elicitar o conhecimento prévio 
dos alunos a respeíto do tópíco e ajudam o professor a convencer os altu1os de que eles possuem mais 
conhecimento do que possam imaginar. Após essa fase os alunos necessitam selecionar e organízar a.,<; idéias 
que usarão para escrever a sua estória. Alguns preferem escrever sem planejamento, deixando para fazê-lo 
só depois que tiverem produzido algum tt..-xto. Um esquema também pode ajudar os alunos a lembrarem e 
organizarem o seu conhecimento prévio (Chamot A. U & O'Malley, 1990). 
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HA: eu acho en-ado porque lição de casa você é obriga® porque você perde nota ... às vezes você é 
obrigado afazer uma coisa que você num gosta tipo num dá prafazer uma coisa que você num gosta 
liA: eu nunca faço. tipo eu esqueço .. -fico conversando na classe tipo ... 
HA: é é. .. tambem às vezes tem lição e você 1U!1fl sabe que jeito estudar! 
HA: eu sempre lembro. mas nunca quero entendeu essa lição repetitiva ai. 
HA: é ísso aí. ah a gente já estuda cinco horas ... e vaí ter que estudar mais em casa ainda. 
HA: em casa tem que sentar pra descansar na escola até você pode estudar mas levar exercício pro cas(l 
isso num tem nada a ver. 
HA: oh se for pra aprender tem que aprender no colégio. nOo em casa. 
Muito embora os HAA tenham respondido que as lições são importantes pois cumprem 
funções como fixar, treinar, praticar e exercitar, os trechos da entrevista acima desconfirmam isso. 
Fica evidente, pela maioria dos depoimentos,. que na realidade as LsC são vivenciadas mais como 
experiências punitivas, obrigatórias, para ganhar nota. repetitivas, ineficientes e desnecessárias. 
Para alguns, aprender não exige um investimento próprio, basta consumir passivamente os 
exercícios e o tempo da professora em sala, evidenciando com essa visão uma cultura de aprender 
que vê no professor aquele que faz o aprendizado acontecer (cf Wenden, 1988). 
Também a íncídência de conceitos negativos associados às LsC por parte dos alunos 
neste cenário parece indicar a necessidade de um "olhar" crítico da parte da professora e dos alunos 
quanto à prática de "passar", fazer e corrigir lições que estão realízando em sala e nas extensões, 
no sentido de ''ver" o valor das LsC, porém sem associá-las à premiação ou punição, mas sim 
reconhecendo que aprender uma LE pode ser uma tarefa prazerosa que requer um trabalho árduo 
e de comprometimento. 
Também parece patente, pelo desabafO de um dos informantes, a sua necessidade de 
orientação sobre hábitos de estudo, sendo esse desconhecimento da aluna uma evidência 
desconfirmatória do pressuposto assumido por H no exemplo acima de que os alunos sabem 
estudar "bem". Muitas vezes o professor acredita que os alunos têm domínio sobre esse aspecto, 
e assim desconsidera a importância de uma orientação que possibilite a eles o entendimento de que 
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a utilização de determinadas estratégias de aprendízagem é importante, como elas podem ser 
exploradas, como avaliar sua transferência e como transferi~las para outras situações, refinando-lhes 
sua consciência de aprender. 
Ao responder o questíonário, N pressupôs que "a maíoriafaz lição de casa porque a 
considero a um instrumento de avalíação ", almejando que "idealmente os alunos percebessem 
a lição como um presente, um ato de devoção e não de obrigação". Quando entrevistados, os 
alunos de N revelaram: 
! .. .! 
NA: se você não estudar até sewd só deixar pra estudar na véspera da prova você vai ter que estudar 
muito de muita coisa. 
Pq: ah você não deixa enttfo pro último minuto? 
NA: não. 
NA. não nada a ve1: depende da pessoa. 
NA: eu não deixo. 
NA.· não assim depende. eu não estudo. eu não estudo. e só prestar atenção na aula que eu já entro 
(incomp) 
NA: ah não (mcomp) 
Pq: pensando no inglês. 
NA: é. 
Nk eu tô falando que é assim. que quem não estuda. não fat lição diariamente chega em classe e na 
hora da prova ni.lo sabe de nada.. depende da pessoa [(incomp)J 
NA: [eu não estudo diariamente] 
NA i'J 
NA: é não dá pra voâ (incomp) 
NA. niio él:XY depende de pessoa mas mesmo niioadiantasóprestaratenç.ão na au.la se eu não estudar 
se eu ndo for revendo assim cada dia eu não V(JU bem. 
NA: [por exemplo então vocês acham importante então Jazer a lição] de casa vai reforçar tudo o que 
você viu {ínc:omp) 
NA: [eu esqueço]. 
Nk [eu também. eu esqueço]. 
Os registros e as discussões acima dos: alunos deixam transparecer que a grande maioria 
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reconhece o valor de se fazer LsC, refletindo uma consciência de aprender mais aguçada com 
relação aos beneficios que essa prática pode trazer do que os demaís alunos pesquisados dos outros 
contextos, principalmente o caso dos HAA que as rejeitam. 
Muito embora não percebam a prática de fazer LsC como um presente ou ato de 
devoção como N "idealmente" deseja, estes demonstram ter percepção de que a tarefa de reativação 
e concentração na aprendizagem consciente de regras em casa intensifica a aprendizagem, faz parte 
da vida do aluno e o ajuda a obter um bom desempenho durante as avaliações tradicíonais e em 
classe também. Essa consciência critica de aprender é evidenciada pela maneira como os alunos 
identificam caminhos próprios de aprender, estabelecem metas para estudar em casa e dão mostras 
de que aprender é um processo ativo que demanda empenho da sua parte, não esperando que tudo 
venha da professora 
Outro aspecto que merece ser ressaltado é que essa postura positíva dos alunos 
encontra-se em conformidade com duas funções das LsC apontadas pela professora como 
importantes, quais sejam, "promover valores e atitudes positivas" e "deve fazer parte da vida do 
aluno como uma estratégia". Penso que essa convergência de opiniões entre N e os seus alunos 
parece mostrar a existência de uma certa harmonia entre a abordagem de ensinar da professora e 
a cultura de aprender de seus alunos, não percebida nos demais cenários pesquisados, 
configurando-se. portanto, uma situação favorável para que o processo de ensino-aprendizagem 
aconteça de forma satisfatória. 
Do que foi exposto pelos alunos dos três contextos com relação à prática de fazer LsC, 
síntetizei e agrupei alguns de seus pareceres, na tentativa de levantar uma tipologia dessas 
experiências, as quais exponho a seguir. 
3.2.5 Tipologia das Experiências de Lições de Casa 
Comparando os três cenários, observei alguns pontos coincidentes e outros divergentes 
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em suas avaliações que confinnam a hipótese por mim aventada na seção anterior a respeito do 
impacto negativo das lições sobre os alunos. Para os SAA, HAA e NAA, a prática de fuzer LsC 
resulta em: 
I) EXPERIÊNCIAS DESESTIMULANTES 
5:4: LI superfitcil entendeu 
.Sit' /j acho que o [livro} não estimula a gente a ir mais fondo no assunto e fica só naquele básico sabe 
SA: /._./o livro é simples demais ... e repetítivo ... tudo curtinho 
HA: !.J eu faço às vezes lição mas o que eu estou aprendendo aqui eu já aprendi há um ano e meio 
no .XXX então pra quê? 
HA: LI aqueles te:aos meu é muito monótono 
NA: /. . ./tem algumas bobeiras nesse livro ... tem umas perguntas é só você pesquisar que nem precisa 
pensar. é só copiar 
NA: LI mas que nem tem a lição que a gente tá aprendendo quantos zeros têm o número sei lá, umas 
lições dessas! 
2) EXPERIÊNCIAS ABORRECIDAS 
SA: !_j lição essa coisa chata 
SA: !. . ./não. toda lição é repete repete repete verbos . . aquilo como chama .. arlfgos pronomes né. 
(incomp) e não acontece nada e a gente não entende nada 
SA: I...! não sai daquilo ... i sempre igual 
HA: /. ./eu sempre lembro. .. mas nunca quero entendeu ... essa liçifu repetitiva aí. 
HA: I ./só é pergunta e resposta pergzmta e resposta. uma chatice. 
HA: I..J mas é sempre a mesma coisa sempre o mesmo exercício sempre fazendo os mesmos diálogos. 
NA. alguns exercícios são repetitivos e cansam 
Percebe-se nas experiências 1 e 2 que os alunos de S. H e N tendem a perceber a força 
centralizadora do LD e a sua proposta (cf. Macowski, 1993), criticando as atividades que são 
repetitivas, descontextualizadas, já conhecidas, uma vez que já as estudaram na escola de línguas 
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que freqüentam, ou ainda aquelas lições que percebem sem uso prático fora das paredes da sala 
de aula Também estão inclinados a desestimular-se e entediar-se quando são levados a trabalhar 
com textos cujos temas são irrelevantes, ou com diálogos que não apresentam uma linguagem 
natural, resultando em amostras de insumo que subestimam a inteligência dos alunos por não 
apresentarem desafios e não exigirem grandes esforços para realizá-las. O maior número de citações 
negativas diz respeito ao fato de as lições serem desestimulantes e aborrecidas, sendo que as 
reações mais fortes vêm da parte dos SAA e dos HAA 
A segunda reação negativa que chama a atenção refere-se à ausência de variedade de 
fontes nas LsC. Nesse caso, em todos os contextos os alunos se ressentem de fontes extras de LsC, 
porém percebe-se um nível de insatisfação em menor grau nos comentários dos NAA. que 
conseguem fuzer algumas avalíações positivas com relação às atividades do LD (vide experiência 
no.l 0). É sempre oportuno reafinnar que cabe ao profess-or subverter qualquer atividade e/ou tarefa 
do LD sempre que a perceber como sendo desestimulante para seus alunos. 
Lembrando o que já assinalei anteriormente, pressuponho também que essa crítica mais 
ponderada ao LD por parte dos NAA deve-se em parte a dois fatores como, por exemplo, o fato de 
os alunos usufruírem de aulas extras de laboratório, onde lidam com materiais diferentes daquele 
trabalhado em sala. Essa ríqueza em termos de extensão pode contribuir talvez para quebrar a 
monotonia do lD e compensar a frustração pela ausêncía de variedade nas fontes geradoras de LsC 
em classe. Outro fà.tor que também pode estar pesando na avaliação ponderada dos alunos com 
relação ao W tem relação com as fonnas de exploração da sala de aula e das extensões propiciadas 
pela abordagem de ensinar da professora. 
Outras experiências negativas de fazer LsC foram relatadas pelos SAA e os HAA, como 
mostram as declarações adiante: 
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3) EXPERIÊNCIAS PARA GANHAR NOTA 
SA: i... I eu acho assim ... eu prefimá milveze~· uma lição que você aprendesse a escrever sobre você 
do que ficar fazendo pesquisas e perguntas com respostas . . vod só decora isso na prova pra tirar a 
e depois? 
HA: /..!eu faço para ganhar nota. 
4) EXPERIÊNCIAS OBRIGATÓRIAS 
SA: !..Item quefazerné. 
HA: !J eu sempre faço lição quando tipo perder ponto ... daí eu faço mas ... 
liA: LI você é obrigado porque você perde nota. 
5) EXPERIÊNCIAS DESCARTÁVEIS 
$A: !..I olha eu acho assim que a lição não influencia muito. 
HA: I . ..I pode acrescentar mas é muito pout.:o. 
6) EXPERIÊNCIAS PUNITN AS 
HA.· LI olha deveria ter menos lição e aula mais legaL. só deveria ser usada como punição para o 
aluno que badernasse e atrapalhasse a aula. 
HA: I .I é é quando a professora tá inspirada [manda lição] até num poder mais. 
HA: / .I ela dá todo um exerckio do bônus. 
Os depoimentos 3, 4, 5 e 6 dos SAAe dosHAAparecem indícar uma concepção de LC 
como um mero artefato acadêmico, e não uma prática que pode contribuir para desenvolver a 
competência comunicativa dos alunos, a sua consciêncía de aprender e para avaliar continuamente 
a abordagem de ensinar do professor, a eficiência do LD e o processo por que passam os alunos. 
_Fazer LC parece ser uma prática que os alunos realizam porque são pressionados e porque estão 
mais interessados na nota que vão obter, caso contrário não fariam, como deixa escapar um dos 
HAA na experiêncía 4: "eu sempre faço lição quando tipo perder ponto ... daí eu faço mas ... ". 
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Muitos podem ser os motivos pelos quais os alunos interpretam a prática de fazer LC 
dentro de um quadro tão pessimista. O que se depreende dos dados dos HAA em especial é que 
parece haver uma correlação negativa entre a forte rejeição que os alunos manifestam com relação 
à prática de fazer LsC e a quantidade excessiva de exercícios numa só aula, conforme já suspeitava 
quando procedi à análise das LsC, na primeira parte deste capítulo (vide subseção 3.1.3-2)-
Somando-se a isso, um outro fator que parece estar contribuindo para que não só os 
HAA, mas os SAA também vivenciem a prática de fazer LsC como punitivas e descartáveis 
respectivamente é a qualidade das experiências de linguagem a que têm sido expostos, Neste 
momento remeto-me às análises feitas das lições propostas por S e H na primeira parte do trabalho, 
que mostram experiências de linguagem em condições desfavoráveis a um aprendizado 
significativo (vide subseções 3.1.3.1 e 3.1.3.2). 
Um quadro adverso como esse conclama professoras e alunos a repensarem a maneira 
como vêm construindo essa prática. É necessário que o professor entenda que não basta "passar" 
lições a seus alunos, é necessário que estas não sejam somente amostras descontextualizadas de 
insumo, mas também experiências de linguagem ricas e significativas, em doses equilibradas, 
variadas nas suas fontes e que contribuam para tornar a aula mais interessante e produtiva, 
possibilitando a participação mais efetiva dos alunos em sala de aula ( cf. Chastain, 1988). 
Cabe ao professor fazer com que os alunos reconheçam o valor das LsC não como uma 
atividade premiadora ou punitiva, mas sim necessária ao bom desenvolvimento de uma 
competência lingüístico-comunicativa, sensibilizando-os, portanto, para o seu papel de aluno 
ativo, papel esse que o professor não pode assumir por eles e que implica no cumprimento de 
certos deveres de aluno, sendo um deles fazer e "se passar" LsC, para que assim aos poucos sejam 
eliminadas as conotações premíadora ou punitiva que pairam sobre as LsC 
Já os SAAdemonstrarn não se envolver com tarefas nas quais não vêem um propósito: 
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7) EXPERJÊNC!AS NÀO-SIGNIFICATIV AS 
S4: I.J isso não adianta nada. .. porque pra mim não adiantou nada pela pesquisa eu não aprendi nada 
... você vai copia do livro e é só. 
SA: LI é ... que nem o jogo ... aquela~ frases que ela colocou que ela fez ... lembra? deu um monte de 
frases ... que que deu? eu não aprendí nada com aquilo. 
SA: I.J é nào dá mesmo ... não dá eu copio o negócio ouvindo música . . eu não sei por que nós fapemos 
aquilo entende (íncomp) 
A freqüência com que as expressões "não adianta nada", "não aprendi nada" e "não 
dá mesmo" aparecem no discurso dos SAA evidencia que, dependendo da maior ou menor 
relevância ou sentido que os alunos percebem na lição que estão fazendo, estes tendem a 
apresentar um desempenho mais ou menos eficiente, colocar mais ou menos atenção e dedicar 
maior ou menor esforço na execução da tarefa. 
Depreende-se das avaliações anteriores um grande número de reações negativas com 
relação à prática de fazer LsC. Algumas avaliações positivas, no entanto, também surgem da parte 
dos SAA e notadamente dos NAA, corno mostram as asserções adiante: 
8) EXPERJÊNC!A EDUCACIONAL ENRIQUECEDORA 
SA: essa foi legal porque aí a gente ficou conhecendo da cultura da onde vêm as línguas . . sobre o 
país ... !../ foi só essa e acabou. 
A expressão de prazer e frustração manifestada simultaneamente por SA ao relatar a 
experiência bem-sucedida parece indicar que os alunos respondem de forma entusiasmada às 
tarefàs de LsC que são lingüística, situacional e culturalmente interessantes e autênticas, sendo que 
esta deveria se constituir numa prática rotineira, e não ser um momento mágico e passageiro no rol 
das experiências de aprender dos alunos. 
134 
9) EXPERIÊNCIA PESSOAL PRAZEROSA 
NA: I ..leu gosto da que tem que escrever o parágrafo LI é é 1:uo ó .. vou falar das minlms coisas. 
NA: é que é assim ó. você pode escrever que vai viajm: 
Também foi possível perceber que os alunos recebem de forma positiva experiências 
de aprender nas quais vão estar trabalhando a linguagem por meio de produção escrita 
contextualízada, enfocando temas que são do seu interesse e/ou necessidade e com os quaís estão 
envolvidos afetivamente com o insumo que vão produzíL 
10) EXPERIÊNCIAS INTERESSANTES, PRODUTIVAS E CONSCIENTIZADORAS 
Nk !.../eu acho o livro didático típo nonnal. 
NA: LI é legal é legal [diário dejoshJ. 
NA: LI às vezes pode ser interessante. 
NA: 1..1 ah sabe o que eu acho também (incomp) mas no geral ajuda sabe. 
NA:/.../ cklro claro ... com a lição aprende mais a linguagem ... você entende mais o vocabulário. 
NA: LI não adíanta só prestar atenção na auln se eu não estudar se eu não for revendo assim a cada 
dia eu não vou bem. 
Ao contrário dos SAA e dos HAA, que concluem que fazer LC é uma prática que pouco 
contribuí parao aprendizado, os comentários dos NAA, por sua vez., evidenciam opiniões positivas 
sobre algumas lições do ID, apontando--as como importantes ao desenvolvimento da competência 
comunicativa e da consciência de aprender também. Dessa forma, a postura dos NAA configura-se, 
pois, como a mais propícia à construção de um processo de aprendizagem de forma satisfatória, 
uma vez que se encontra mais próxima da abordagem de ensinar da professora, levando, portanto, 
a um trabalho harmônico entre ambos. 
3.3 A Prática de Corrigir Lições de Casa 
Entendendo as LsC como experiências de linguagem que dão continuidade (na 
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extensão) a um processo fundado precipuamente na aula, cabe nesta seção examinar como se 
constrói a prática de correção das LsC por parte de S, H e N, enfàtizando o conceito de sala de aula 
e de extensão de cada uma delas, com vistas a verificar se as LsC refletem de fato a abordagem das 
professoras e são coerentes com os propósitos da aula. É crucial que o professor se oriente pela 
mesma abordagem de ensinar tanto em sala de aula oomo nas suas extensões, uma vez que esses 
dois momentos devem estar ligados pelo mesmo conceito de língua/linguagem, de ensinar-
aprender, de papéis de professor e de aluno. Na seqüência selecionei alguns trechos de três aulas 
(3a. 4a e Sa. aulas) de S para ilustrar isso: 
3.3.1 O Movimento das Lições de Casa de S 
S salienta no questionário que uma "boa" correção é aquela em que "os alunos 
participam", esperando deles "a participação na {{u{a para sanar as dúvidas", É interessante 
examinar como se desenrola essa correção na prática: 
/.../ 
S: e acabou que aconteceu no passado e acabou ... tá. .. nesta pesquisa que vocês fiZEram que tipo de 
verbos vocJ!s encontraram? 
SAA: irregular? 
S: ah rá então vamos começar com os irregulares que que é verbo no tempo só te1mina em ed? 
SAA.: ndo. 
SA: muda a palavra. 
S: não ... cada verbo vai ter uma maneira disTINta de se apresentar no? passado . . alguém pode me dar 
um exemplo? 
SAA: go. 
S.- go como é que fica o go? 
SAA: went 
S: tá ((escrevendo na lousa)) qual outro verbo? 
5:4: põe is. 
S: is .. como é que fica no passado? [wasj 
SAA: [wasj 
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Depreende-se dos registros acima que S encaminha a prática de sistematização e/ou 
correção da LC usando a LM, via dedução de regras e a partir de amostras de insumo não 
problematizadas. Da parte dos alunos, sua participação parece restringir-se à manipulação de regras 
de forma consciente, sem qualquer interação significativa com o insumo da língua-alvo. 
Após a correção da lição, as experiências de aprender em sala de aula se subdividem em 
três atividades, conforme as transcrições abaixo: 
L! 
S: infinitivo sem o to .. que é parecido com (íncornp) ... então é isso que eufaki pra vocês pesquisarem 
certo? 
SA: tá certo. 
S: vamos ver agora dentro do contexto como fiCaria o verbo irregular ... vamos pegar o livro pra ver 
o contexto qual a situação onde a ge1Jte possa usar nisso né. .• 
SA: que página que é professora ? 
S: página (incomp) shi::: ó ... na página cinquenta nós temos dois garotos conversando sobre a noite 
passada ... então vamos ver ó ... where did you go last night ? where did you go las! night? a noite 
passada ... oh ya ... who did you go with ? ... my friend roy and patricia ... patlicia f the girl you were in 
love with ... }ww was it? terrible ... why? ... roy stayed with patricia ali alllhe nighL. tá então nós temos 
aqui uma situação ... então o que que eles estilo falando aqui pessoaL •• o que que sígniflCa este texto."' 
SA:onde eles foram a noite passada. 
S: que eles estavam afim da patricia e aconteceu na noite passada e que mais? 
SA: na discoteca. 
S: o que mais? 
SA: ele encontrou com o amigo roy. 
S: ele lemu o amigo roy junto e a patricia o que que aconteceu com ela? 
SA: ela trocou o .. 
S: ela trocou ela pulou com o roy nem deu bola pro ele .. ó vocês vila analisar as perguntas . . olha ai 
... como elefaúl ... whereDID you go lastnight .. aONde você faina noite pa? 
SitA: passada 
S: eu fui à ... ? I WEN :t ... !fui à... 
SA: discoteca 
S: a wna discoteca . . a um lugar pra dançar ... depois olha aqui a outra pergunta que ele usa ó ... who 
díd you go with ... who DID porque porque que é uma coisa que já aconteceu ... fá no passado I. ..I 
É vísível pelos dados acima que a LC dá lugar a uma ativídade onde S contextualiza o 
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insumo trabalhado em casa, mostra a relação entre forma e seu uso comunicativo, porém na 
realidade este momento é só mais uma desculpa para a professora ocupar a sala de aula para traduzir 
o texto e sistematizar novamente, sem propiciar aos alunos a chance de realizarem uma 
comunicação efetiva da lingua, usando as estruturas trabalhadas em casa. 
frases. 
Em seguida a professora explora a sala de aula por meio de uma atividade de criação de 
LI 
s- muito bem··- is.w vocês vão fazer pra mim ... na página cinqúenta e um tem um exercicío com várias 
situações ... vamos imaginar que cada uma dessas situações já aconteceu tá." foi na semana passada ... 
foi ontem ... sei lá ... a situação já aconteceu portanto nós estamos dentro do passado«. então veja lá eu 
vou perguntar pra cada personagem aonde ele foi... olha no quadrinho amarelo ... where did Jane go 
aonde foi que a jane foL. she went to the movie ... né então veja aquí embaixo vocês tem o nome do 
per:.·onagem e ... aqui de ponra cabeça o local que eles foram ... tem várias sitauções ... então pergunla 
a cada personagem e responda aonde ele foi ... pode ser com coisas que já aconteceu a semana passada 
o mês passado ... cuíDAdo tem verbos regulares e tem verbos Jrre . .[gulares] 
SA: [guiares] 
S: tá ••. vai trt.ibalhando no caderno . . individuaL •. fazendo frases tá. 
Os dados acima revelam que, apesar de já ter sido solicitado dos alunos um trabalho 
extra em casa de sistematização com pesquisa de verbos, S novamente retoma este aspecto 
orgamzando experiências de linguagem em sala nas quais os alunos vão estar voltados para o 
conhecimento consciente da língua, não oportunízando experiências reats e naturais de linguagem, 
onde vão usar, praticar, envolver-se (e envolver) e experimentar a língua-alvo em situações reais 
de construção de significados com a professora e os colegas. Dessa maneira os alunos não têm 
oportunidade de fazer uso comunicativo da estrutura (verbos no passado regular e irregular) que 
estudaram em casa, e assim ampliar a sua relação com aLE, de tal forma que esta vá aos poucos 
se desestrangeirizando para fazer parte da sua vida, conforme a própria professora colocou como 
objetivo em seu planejamento. 
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Explorando coerentemente a sala de aula segundo a abordagem estruturalista, S propõe 
uma quarta experiência de aprender na qual professora e alunos se engajam numa prática de 
rotinização que, pela reação negativa de um dos alunos, parece ser uma atividade que os desgosta: 
LI 
S: NÃO não não gufJJ'de o material não moçada vamos fazer [uma leitura] somente uma leitura da 
página cinqiienta ... 
&L {essa não::!} 
S: lá pra treinar um pouquinho o diálogo." eu falo uma vez e vocês repmm. .. td bom todo mundo 
abriu shi::: u 
.5:4.: que página? 
S: [ cinqUentaJ 
SA: [cinqüenta] 
S: então vamo começar pelo título e ai a gente começa já no diálogo tá ... where didyou go last nigh1 
&4.4: where didyou go last night? 
S: descendo ... de novo ... where didyou go last nlght? 
SAA: where did you go last night? 
s- agora nós vamos entrar no diálogo . . where díd you go last 11íght? 
SAA: where did you go last nighr? 
Os dados acima revelam mais uma vez que S, coerente com uma abordagem de en$inar 
fOrmalista, parece ver na sala de aula um local não só para a exploração da sistematização, como 
também para práticas rotinizantes, sem possibilitar aos alunos a oportunidade de explorar a língua 
na interação com os colegas e a professora. 
É crucial que haja coerência em termos de abordagem entre a aula e a sua extensão, visto 
que esses dois momentos estão ligados pelo mesmo conceito de língua/linguagem, de ensinar-
aprender, de papéis de professor e de alunos. É visível essa coerência no transcorrer da aula e nas 
LsC que S "passa" a seus alunos (cf subseção 3.3.1), que vão para casa estender, intensificar, e 
reativar o contato com a língua-alvo, dando continuidade a um processo semelhante ao 
desencadeado em sala, sem terem a chance de trabalhar as estruturas e o vocabulário dentro de um 
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contexto e de forma significativa, criativa e prazerosa: 
S: shiL pessoal tem alguns que já tenninaram ... oulros não ... então nós vamos fazer o seguime". falta 
cinco minutos não vai dar tempo de eu corrigir ... então fica pro quem fez beleza ... tá descansado ... pra 
quem nilo conseguÚI terminar os exercfcios da página cinqüenta e um fica tk liçdo de CfiSa fazer as 
frases da pdgina cinqllenta e um td •.. eu corrijo na próxima aula ... (fim da 3a.aula) 
Para que o leitor possa visualizar e aquilatar melhor o movimento em direção à 
competência lingüístico-comunicativa que a LC propicia. dentro de uma visão estruturalista, 
prossigo transcrevendo mais um trecho de uma aula subseqüente de S: 
!..! 
S: pessoal olha. .. quem está de pé agora vamos pegar papeltá ... (incomp) XXX pessoal eu vou por pra 
fora. .. deu pro entender ... é só essa linguagem que voeis entendem nilo é ... se é por essa a gente vai 
por essa ... olha vamos corrigir a lição •.. eu quería perguntar aonde a pessoa foi. .lembra que eu falei 
eu falei pra usar a imaginação .•. faz de conta que a pessoa foi a algum lugar na noite passadd ... na 
semanapasUlda. .. ou seja já aconteceu a ação. .. eu só quero l'aber aonde ela foi. .. é uma tlfilo que é 
passai/o. .• na pergunta eu tenho que usar o did. .. o did vai vir sempre antes do meu? 
SA: ô)GtX 
SA: do verbo .. 
S: é da pessoa .. e da coisa que você tá querendo saber . . ((explicando na lousa para algumas meninas 
da frente)) 
& pode colocar o (incomp) 
S: não porque é a.ssím ó where didmr taylor go . . você vai te1· go depois de mr taylor o sujeito ou pessoa 
que fez a ação e depois o verbo fica iguaL. o caso aquí o meiJ verbo é ir ... eu quero saber aonde ele foi.. 
tá? olha o didme indica que é passado ... o did me indica que é uma pergunta t4 bom? ela foi ao museu .. 
she wenllo the museum ... né ... where did miss jones go? she went to a drugstore ... veja pessoal quando 
eup(Jflho didnapergunta o verbo fica normal .. quando eu não uso quando eu vou dar uma resPO.)ta 
afirmativa é esse verbo que fica no: :passado ... porque go é presente . . passado went ... esse aqui é o 
verbo no irregular- .. então ó where did mr anderson go? 
SA: niio entendi nada. 
S: o que que você não entendeu? 
SA: por q1te que o verbo é irregular? o verbo írregulrxr ... 
S: o verbo é irregular? porque é o seguinte o verbo i/regular não vai terminar mais em ed como os 
outros que a gente estava vendo ... por isso que o nome dele é irregular ... porque que os outros eram 
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regular ... porque todos &nninavam em ed . (incomp) o irregular vai mudar do presente pro passado 
pra umafonna totalmente diferente. 
Sft (o irregular tem ent/W formas diferentes de escrever) 
Os dados acima revelam mais uma vez a predominância da LM em sala, tanto nos 
momentos de correção como nos demaís. Percebe-se que, embora os alunos saibam recitar as regras 
do tempo verbal que está sendo enfocado já há duas aulas, estes não têm a oportunidade de se 
engajar numa prática efetiva de uso da língua em situações reais e significativas de construção de 
s:ígnificados, onde possam visualizar melhor e colocar essa estrutura em uso. Por essa razão o 
entendimento da dinâmica da língua mostra~se problemático para eles. S, por sua vez, segue 
explorando a sala de aula com um ensino voltado para a aprendizagem, e assim o faz apoiada 
implicitamente no pressuposto estruturalista de que só depois que os alunos tiverem dominado o 
conhecimento formal da língua é que eles serão capazes de descobrir por si mesmos como usá~lo 
dentro da comunicação. 
A atividade em duplas que dá continuidade à correção da LC revela mais uma vez; que 
S mantém sua prática coerente com uma abordagem de ensinar estruturalista, explorando o 
potencial da sala de aula para fitlar sobre a língua, organizando experiências de aprender que visam 
à criação de frases: 
S: to lhe past oifice ... entiio o que que voci!s vão fazer agora. •• voeis vão seNtar em DUpkv;.,, vdo pegar 
a página noventa~· pro CAda verbo desses ((mostrando uma lista no livro)) vocês vão criar uma frase 
pra mim ... procurem criar frases na afirmativa . . na negativa ... e frases na forma INterrogativa tá ... 
procurem criar frases com cada um dos verbos ... 
SA: professara? 
SA: vem cá comigo. 
(( barnlho de movimento de carteiras)) 
Saí ... pessoaL pessoal olha .. todo mundo faz e depois a gente vai co"igir. não terminou. pra casa 
(término da 4a.aula) 
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Muito embom em sala a professora realize atividades em duplas com os alunos, isto por 
si só não a caracteriza como tendo uma visão integralmente comunicativa, nem garante que ela dá 
um tratamento cognitivo-interacionísta ao insumo. Os dados evidenciam que essa prática não é 
desenhada por S para propiciar experiências de aprendizagem significativas e prazerosas, nas quais 
os alunos interagem na língua-alvo, envolvem-se com o insumo e negociam o sentido, tomando 
essa língua cada vez menos estrangeira. Na verdade, os alunos continuam em duplas ocupando a 
sala de aula para falar sobre a língua, e voltam a fazê-lo em casa, como se essa fosse a única forma 
de se aprender uma LE. 
em classe: 
Encerro apresentando trechos da prática de correção da 5a. aula, seguida das atividades 
/.._/ 
S: pessoal 6 ... na outra aula eu tinha peJldo pra vocês eriarem fraseg com os verbos da página 
nuventa. .. vocês que não fizeram terminaram ? todos Ienninaram ? 
SA: não! 
.5:4: eu tenninei 
&1: c que que a gente é pra /IJzer ? 
Sí4: professora .. 
S: I. ..I eu vou falar pela última vez;. .. vamos ver se vods entendem que é pra copiar o que estd na 
lnusa. .• PEln menos ... vai ter que implorar pra abrir o caderno é-.. 
SA: .XXX. 
SA: eu odeio esse inglês. 
SA: vou começar já e:nguiçando amanhã ... vou ficar treinando depois ... 
SA: é claro você fica na .frente 
SA: vem cá quem é o melhor goleiro? 
S: pessoal olha'". vamo ver os frases da Wusa. .• aqui a maioria de vocês shi... XXX senta ó senta .. a 
maioria de dessas .frases foram feitas na forma afinnativa ... quando a gente /azfra:;e frase na forma 
ajinnatívafica no passado.-. aquela coluna na da pàgina noventa .. .she was sad .. she began to dt:mce ... 
she bought a dress ... he didn 't come to school ... the dress cosi very expensive ... olha não é they drank a 
coke .. she ate an apple pie ... she didn '1 got to the pajamas ... olha a próxima vet que eu parar para 
chamar a atenção viu vai fora ó fulano. 
SJ1: o que professora eu t/J falando. 
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8- tá. .. entilo olha úL. então olha eu tenho o düin't está ináicando o que'! passado.. e estd na negativa. 
she gave me some tomotoes ... 1 went to a disco last night. 
Nesta última seqüência de aulas, a professora com uma certa dificuldade dá 
continuidade a uma atividade inacabada da aula anterior, reforçando mais uma vez que possui um 
conceito de sala de aula e de extensão como locais essencialmente voltados para a exploração da 
sistematização e da rotinização. 
Finalizando, S propõe uma atividade de completar lacunas para os alunos trabalharem 
em sala e darem continuidade em casa: 
S: pessoal olha vocês vão ... (( escrevendo na lousa, enquanto os alunos conversam)) pessoal olha vocês 
vão ligara coluna com verbos no? PA :ssado ... vai ter que olhar na lista ... ver como ele é na lista ... 
• S/1: [outra vez professora] 
S: [começa agora .. .] terminou ótimo ... não terminou pra casa ... (fim da 5a.aula; 
Tornando em conjunto as experiências de aprender organizadas por S durante três 
aulas, percebe-se fortemente que, apesar das oportunidades limitadas que os alunos têm de contato 
com fa1antes nativos ou não da língua-alvo e a sua carga horária reduzida, esta se orienta por uma 
abordagem de ensinar estruturalista que vê na sala de aula um local onde os alunos experimentam 
a língua-alvo por meio da retenção de informações lingüísticas ou repetindo estruturas de forma 
mecanicista, estendendo esse mesmo processo de forma coerente para as LsC nas extensões da 
sala de aula. Ao longo das três aulas, e ao fazerem as lições, os esforços e a atenção dos alunos 
estão voltados para a análise consciente da língua, o ensino da gramática monopoliza as atividades 
tanto em sala como nas extensões, não havendo estímulo a práticas interativas ricas e significativas 
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de uso da língua-alvo em nenhum dos dois momentos. 
Depreende-se ao longo das três aulas subseqüentes, portanto, que as LsC refletem de 
futo a abordagem de ensinar estruturalista da professora e são coerentes com os propósitos da aula. 
Essa coerência se dá pelo fàto de os dois momentos- a aula e a sua extensão- estarem ligados pelo 
mesmo conceito de línguagem, de ensinar-aprender, de papéís de professor e de aluno. 
ParaS a línguallinguagem é entendida como um sistema formal fechado, construído fora 
do aluno, podendo, pois, ser controlado externamente pela professora que, por sua vez, encara o 
aluno como um ser passivo, acreditando que o aprendizado pode se dar por meio de prãtícas 
mecanicistas e compartilhando do pressuposto estruturalista de que, ao desenvolver nos alunos a 
competência organízacional e/ou lingüística em sala de aula e nas extensões, estes automaticamente 
serão capazes de desenvolver a competência comunicativa, quando é exatamente o contrário. Os 
registros das três aulas evidenciam que os SAA demonstram competência lingüística sem nunca 
conseguirem fazer uso comunicativo dela em sala 
É essencial que se chame a atenção, contudo, para uma questão muito importante. 
Aprender uma língua é algo bem mais complexo do que se imagina, e não pode limitar~se a uma 
mera formação de hábitos, isto é, repetições e práticas sem significado ou propósito. É crucial que 
o professor compreenda que aprender é um processo ativo de pensamento, de criação, de seleção, 
de organização, de retenção e de reorganização de informações, e encare o aluno como um 
processador ativo de informações, para quem o aprendizado só acontece se lhe fizer sentido e for 
significativo. A questão aqui não é se se deve trabalhar a forma ou não. Aliás, a sistematização e 
a rotinimção são funções importantes e têm nas LsC um providencial aliado. O ponto nevrálgico 
é como trabalhá-las. Na minha concepção, as LsC não devem se resumir à práticas 
descontextualizadas, a exemplo das LsC propostas por S, mas sim ser exploradas também e 
principalmente por meio de experiências de linguagem relevantes, criativas e enriquecedoras, em 
que as funções de sistematização e rotinização das LsC terão chances de ser ativadas de forma mais 
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satisfatória, desenvolvendo assim a competência lingüístico-comunicativa do aluno. 
Se o leitor se detiver mais atentamente nos dados vai perceber, ao longo do movimento 
das três aulas, a distância que se estabelece entre a professora e os alunos e o grau de tensão que 
vai se intensificando a cada aula, não se configurando, portanto, um ambiente afetivamente 
propício à aquisição. Tal constatação corrobora resultados de pesquisa de Macowski (1993), que 
apontam os efeitos negativos causados por uma abordagem estrutural que, além de não envolver 
os alunos, constrói uma barreira entre eles e a professora. 
Creio que esse clima desfavorável à aprendizagem parece reforçar o argumento de que 
uma abordagem de ensinar que contempla a sala de aula e a extensão como locais para a exploração 
do insumo por meio de ativídades que objetivam somente o estudo da lingua como um fim em si 
mesmo, e não incentiva a aprendizagem natural e espontânea (aquisíção) em classe, só contribui 
para que os alunos vivenciem essa língua como estrangeira e não vejam no movimento das LsC um 
progresso em direção à competência comunicativa que consideram necessária para seu futuro 
profissional. A maneira inconsciente que os SAA encontram para expressar sua insatisfação, após 
terem realizado um trabalho extra em casa, transparece nas posturas desinteressadas, nos atritos, 
nos tons irônicos e na aversão que expressam abertamente pela disciplina. 
Diante do acima exposto, fazMse necessário ouvir o que a professora e os alunos têm a 
dizer a respeito da maneira como vêm construindo a prática de correção de LsC: 
S: ah é dijicü. .. é dijicü. .. 
Pq: o que será que .o que será [que acontece? 
[porque é assim. aqueles quefueram a lição uh se eles já uh bate o olho 
e vê que o que ele foz na lousa tá certo ele se distrai. 
Pq: hum ... você acha as.Yim ... 
S: aquele que não Jez,jicaperdidão na hora da correção e às vezes não tem aquele interesse. num num 
entendeu o objetivo maior que é captar mais o conhecimento ... não não tem essa noçiW de 
conhecimento entendeu ... tipo assim o importante da lição não é impw1ante pra ganhar o positivo da 
lição .. o importante da lição é é adquirir conhecimento ... então esses alunos que não têm essa 
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maturidade é o que atrapalha as minhas mdas ... 
Os dados revelam que S reconhece a dificuldade em conduzir a prática de correção 
das LsC, aventando a hipótese de o desinteresse dos alunos vir em decorrência de uma ausência 
de maturidade por parte deles. Ao contrário de N, que usa os momentos de correção para avaliar 
o processo dos alunos, e fazer urna auto-avaliação da sua própria abordagem, não se percebe da 
parte de S qualquer reação nesse sentido. Essa ausência de auto-avaliação da própria prática, 
exigência tão premente quando se deseja evoluir em qualquer profissão, não lhe permite refletir 
a respeito das contradições que abrigam a sua abordagem de ensinar em relação a alguns objetivos 
propostos por ela em seu planejamento que enfatizam a importância de: 
Desenvolver o interesse do ahmo pela !ingua estrangeira, mostrando~lhe que esta faz parte de sua vida, 
eamplüuarel.ação do aluno com a nova lingun, afim de que o mesmo produza, ou seja, que o aluno 
pm1icipe, cresça na disciplina e desenvolva suas habilidades e criativitkldes. 
Confrontar-se com essas contradições e refletir sobre elas talvez fosse o primeiro passo 
para que a professora percebesse que parece ser o não-cumprimento desses objetivos, tanto na sua 
prática em sala como ao explorar as LsC, o motivo pelo qual seus alunos, durante a correção das 
LsC, não se envolvem nem se interessam pela atividade gramatical, que eles intuitivamente 
percebem ser um conhecimento que não se aplica além das paredes da sala de aula e o qual não 
chegam a vivenciar de fonna significativa em sala e na sua extensão como LC. 
Enquanto S não se tornar consciente de sua abordagem de ensinar, continuará 
prisioneira de uma abordagem estruturalista implícita e, por mais que essa prática mostre a ela seus 
pontos fàlhos, não vai conseguir transformá-la senão superficialmente (c f. subseção 3 .1.3 .1 ), uma 
vez que parece não entender em que base se apóiam os seus fundamentos. Sendo assim, todas as 
idéias contidas em seu planejamento vão pennanecer sempre no plano dos pensamentos desejáveis, 
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ou da esperança, no campo das idéias interessantes, sem nunca chegarem a ser colocadas em 
prática em sala e nas suas extensões. 
Para grande parte dos alunos de S, a prática de uma <'boa" correção pressupõe "a 
participação dos alunos", e como alunos acreditam que o seu papel durante a correção é o de 
"copiar a lição se eu não fiz, verificar se estou aprendendo, verificar os erros, esclarecer as 
dúvidas, prestar atenção". Verificando os reflexos dessa prática com os alunos, estes assim se 
pronunciaram durante a entrevista: 
Pq: e na hora da col'reção a participação de vocês, .. o que acontece .. 
SA: ela faz uma correção na aula tipo ela explica explica que fica cansativo. 
SA: se ela fosse corrigindo e falando e a gente fosse falando também pra ela ver como a gente td 
crescendo ... 
SA: ó eu acho assim .. é legal você aprender a saber pergunta~· saber responder em tnglés tipo com 
convenarcom outra pessoa que sabe folar ... você perguntar tudo .. mas o que não é legal é essa fomw 
que a gente aprende entendeu ... quer dizer né a gente num aprende. fica uma coisa cansativa enjoada 
repetitiva ... prevalece o português ... 
SA: depois então ela explica na lousa depois tipo assim ... então se ela explica não tem porque fazer 
o trabalho ... só pro ganhar nota praftcharo bimestre ... então porque a gente mesmo não aprende nada 
fazendo pesquisa porque você vai copia do livro ... depois lê não entende nada ... só com explicação 
mesmo. 
&4. não. toda lição é repete repete repete repete repete verbos ... aquilo como chama ... artigos .. .pronomes 
né. ,(incomp) e não acontece nada e a gente não entende nada. 
Pq:é . 
. S/1: (gramática} 
SA: isso. ninguém fica assim ... não é legal você ficar olhando pra lousa assim olhando pragueJas 
perguntas 
SA: é toda aula a mesma coisa 
SA: acho que ela podia dar uma conversação. •. se ela desse conversação ia bem ... 
5:4: dar tipo mais trabalho em grupo aqui na sala mesmo 
:5:4: a gente repete só repete assim .. 
SA.- a gente parece um monte de bobo aprendendo essas coisas né. 
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Os comentários dos informantes quanto ao que consideram uma ''boa" correção e a 
sua postura perante a correção entram em contradição com o seu fazer (vide análise anterior de 
3 aulas de S), dando sinais evidentes de que uma prática de correção repetitiva e entediante de 
verbos que não leva os alunos a explorar o potencial da sala de aula como um ambiente para 
experiências de aprendizagem por meio das quais interagem usando e negociando a língua-alvo 
com seus parceiros preferidos em sala, demonstra ser uma forma por demais redutora e 
insuficiente de aprendizado, provocando resultados pouco entusiásticos nos alunos, tanto em casa 
como em sala de aula. 
Os apelos dos alunos quanto à necessidade de usar a língua-alvo em classe sugerem que 
a fonna de exploração da sala de aula estimulada pela abordagem comunicativa poderia atender 
diferentemente aos anseios dos alunos e reforça o argumento de que a professora pode estar 
desperdiçando tempo em classe com atividades que poderiam ser exploradas como LsC, deixando 
de usar a sala de aula para explorar a aquisição. 
A sugestão de um dos informantes quanto à maneira de explorar melhor os momentos 
de correção pressupõe uma visão de que se aprende melhor uma lingua, se "cresce" aprendendo 
uma língua usando-a, sendo este um ponto de vista em confonnidade com a prática de correção 
explorada por N e atrelado a uma abordagem de ensinar comunicativa, que enfatiza a importância 
de se avaliar o aprendizado de uma lingua não só pelo produto, ou seja,. testes, provas tradicionais, 
mas pelo processo também desencadeado na sala de aula. 
Em razão da grande insatisfação manifestada pelos alunos diante da ausência de práticas 
interativas significativas em sala, consultei a professora quanto a esse aspecto, e ela assim se 
justificou: 
S: porque eu acho assim que eles eles en entendem melhor quando você está e.xpllcando em português. 
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porque quando você fala em inglh pra falar a verdade em inglês eles ficam viajando eles até tentam 
prestar atenção. eles fu:am mais nervosos mais ansiosos pra aprender o negócio. e eu fatant}rJ em 
português eu:.· 
Pq: você acha que é melhor ... é me . . melhor explorar a sala de aula dessa forma então? 
S: eu acho. porque eu tenho o momento do oral também. quant/Q eu vou aplicar o que eles 
aprenderam tkntrD de um tex:W relacionado ao livro. ai quando eu pego o texto do livro aí a gente vai 
"olha gente. ó o que agente aprendeu. tá aqui tá aqui tci aqui. agora vamofalm· vamo vernwn diâloga 
como seria". ai a gente fala repete eu dou chamada oral você pode ver. 
As justificativas esboçadas por S indicam que ela,. na tentativa de facilitar a vida de seus 
alunos, acredita num trabalho em sala de aula que explore a língua por meio de habilidades 
fragmentadas, traço típico de uma abordagem de ensinar estruturalista. Dessa fonna, o único 
insumo disporúvel fica sendo o do LD, que, por sua vez, revela concepções de linguagem 
enquanto sistema fechado e não leva em conta a interação como condicionante para a 
maximização da aquisição do insumo da língua-alvo. Tomando por base os dados das três aulas 
de S e as entrevistas com os alunos, avalio que essa prática fragmentada tem se mostrado pouco 
eficaz, uma vez que pouco engaja os alunos no uso criativo da língua-alvo e também pouco 
contribui para que gradualmente a LE vá se desestrangeirizando, tomando-se uma experiência 
pessoal rica e educacionalmente compensadora para os alunos. 
Dos contextos pesquisados, é neste que fica mais fortemente evidenciada a necessidade 
que os alunos sentem de ocupar a sala de aula para usar a língua-alvo. Interessa-me, portanto, 
conhecer mais os reflexos advindos de um conceito de sala na qual são privados dessa 
oportunidade: 
&4: I.J mas acho que ela deveria dar mais conversação . . porque tem muita gente que não esta sabendo 
fazer e na hora de conversar não consegue. 
SA: é montar diálogo na classe. 
:S:A: (incomp) 
5:4: mas sabe é que a gente aqui a gente conversa muito pouco (incomp) 
Pq: o que que é esse barolho? você poderia repetir por favor ... 
SA: quem não pratica fora da escola ... niio jaz curso fora me entende ... 
Pq: na safa voeis então falam pouco inglês com a professora ... 
SA: ê difícil. 
SA: é aquele diálogo .pequenininho 
5:4: ah aquele dialoguinho do livro né. . pequinininho ... quatro linhas só ... 
&4: (incomp) 
Pq: ah é. 
SA: só esses diá}qgos sempre treinando (incomp) e diálogo se for só do livro. .. 
SA: (incomp) a conversação também a gente precisa conversar com alguém que fale. inglês. 
SA:é. 
SA: mas a gente não tem muito falado inglês com ela ... 
SA: é depois a gente só tem defeito. 
SA: é e tem que ter conversaçiW entre os alunos n.a sala isso não tem também .. porque n?W tem 
conversaçilo 
$'A: ou entiio com a professora! 
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Os depoimentos acima mais uma vez revelam evidentes sinais de descontentamento e 
fiustração quanto às formas de exploração da sala de aula e da extensão. Os alunos se ressentem 
da ausência de uma prática oral em sala de aula em nível real de linguagem com os colegas e /ou 
a professora, que torne a aula mais interessante e produtiva,. em que eles fariam uso efetivo da 
língua-alvo em sala recebendo e gerando insumo, além daquele do LD _ Um dos informantes, 
inclusive, lembra o pouco contato que eles têm com a LE, já que não freqüentam escolas de 
línguas. 
Salta aos olhos que esses alunos constroem uma perspectiva de uso em relação à LE 
que não acontece, pois a sala de aula é predominantemente um local vazio de interações na língua-
alvo. As declarações dos alunos sugerem também que sem um trabalho real com a língua em sala 
de aula as atividades de LsC realizadas nas suas extensões tornam-se inúteis, uma vez que os 
alunos são solicitados a realizar todo um trabalho difícil sem ter tido a oportunidade de conhecer 
o seu propósito. 
To mando em consideração as diferenças inerentes a cada contexto especificamente, 
como no caso dos NAA, que desde a quinta série estão habituados a uma metodologia que 
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incentiva o uso da LE em sala de aula, e ponderando sobre elas, penso que, a despeito das 
dificuldades sentidas por professores da escola pública em conduzir a aula na língua-alvo, em parte 
pela heterogeneidade dos alunos e pela sua própria limitada competência lingüístico-comunicativa 
(cf Almeida Filho, 1992), os dados acima demonstram que se faz urgente uma mudança no 
conceito de sala de aula e de extensão nesse contexto. 
É necessário que aos poucos se valorize o uso da língua-alvo em sala, incentivando 
momentos de aprendizagem subconscientes (aquisição), transfonnando assim esse ambiente 
rigidamente gramaticalista num cenário mais rico em interações significativas, deixando para as 
extensões a parte maior do trabalho de sistematização e rotinização, que será realizado com muito 
mais "gosto", uma vez que os alunos perceberão um movimento em direção à competência 
comunicativa que desejam atingir e por compreendê-la como necessária para o seu futuro 
profissionaL Afora esses benefícios, esse outro olhar para a sala de aula e a sua extensão trará 
maior credibilidade ao trabalho do professor, uma vez que os alunos reconhecerão que ele sabe 
usar a língua que ensina_ 
3.3.2 A Prática de Autocorreção de Lições de Casa com Fichas de H 
Para H, uma "boa" correção é aquela em que os alunos fazem um "jeedhack para 
prosseguir com o conteúdo", esperando deles "autonomia para lidar com as fichas". 
Uma das habilidades mais importantes e necessárias para se encaminhar os alunos à 
autonomia é tornã-los aptos a avaliar sua própria aprendizagem e fazerem julgamentos sobre ela. 
Para tanto é essencial que os alunos consigam refinar cada vez mais sua consciência de aprender, 
sendo esta uma das funções das LsC. Ocupar a sala de aula para incentivar os alunos a serem 
responsáveis pela correção de suas LsC, e assim promover sua autononúa,. é o que parece almejar 
H Alguns trechos da aula ilustram como a professora os encaminha para essa prática: 
151 
H: shi: :: come on class ... you have things lQ correct and they are very imporltmt . I don 't h ave another 
card ... you have to do with XX'\' 
HA. he didn 't do it. 
HA: (comigo não ... não quero complicação) 
H: e o caderno deixa eu ver . . seu caderno deim eu ver. __ 
HA: I don 't have a card. 
HA: o que você tá.fazendo aqui ó paraíba ... 
H: LI page thirty-two ... let me see . . did 1 correetyours? I don 't remember ... page thirty-three ... 
HA: (incomp) 
H: did I correci yours?((folheando o caderno)) 
HA: está errado? 
H: yes ••• this (incomp) tá ... I think you have problems. 
HA: teacher l:eireher aqui é such a? 
H: o que que tá lá? 
HA: aqui tá só such.. 
H: então é só (incomp) can you justa moment .. ((verificando o caderno)) 
HA: (você falou".) 
liA: ah eu bati minha perna ... 
H· XXX isso nlio vem ent/Jo eles não usam é o mesmo tá ... entiio eles não usam what an excellent 
food eles usam what excellentfood. •• porque todos todos os os substantivos aqui .filo gerais •.• então 
ó comida ... trabalho .. tempo--. meat... entendeu? ... jish. .. 
HA: daí usa (such). 
H· haha é o mesmo caso ... no this one ... it's notfor you to hand ín ... ok. .. they playsuch. do you have 
any doubts? do you have anydoubts? class 1 want you to s.ry teacher (incomp) 
HA: yes, teacher ... 
H:!. . ./ have you finished .LU7 
HA: oi? não ainda .. 
liA: teacher. 
H: no just the last exercise . . XXX don 't copy the c.:ard ... 
HA: isso não é cópia professora. .. 
HA: ai que bobeira. 
H:/...1 .:Q:X did you correct everything? yes? 
HA.· teacher ... teaeher ... (incomp) 
HA: uai se você (incomp) 
Transparece nos dados que H constrói a prática de correção das LsC interagindo com 
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os alunos ora na língua-alvo, ora na LM25, e lançando mão de um recurso metodológico que ela 
chama em seu planejamento de «fichas de correção", pelas quais cada aluno cuida da correção da 
sua própria lição. Percebe-se que a postura dos alunos resume-se à correção e/ou cópia mecânica 
das respostas constantes nas fichas,. sendo que a grande maioria requisita a professora para 
esclarecimento de dúvidas, não demonstrando envolvimento com o insumo que está sendo 
veiculado nas lições, tampouco independência para lidar com as fichas, como é desejo da 
professora (vide entrevista mais adiante), 
Apesar de este ser um cenário um pouco mais ativo em termos de uso da língua-alvo 
em sala se comparado com o primeiro, percebe-se uma certa atmosfera de desinteresse entre os 
alunos ao realizarem a tarefa proposta pela professora. Pressuponho que a postura dos alunos 
pode estar indicando que explorar a sala de aula para conferência de itens lingüísticos, por meío 
de fichas de correção, além de ser uma atividade monótona para eles, desperdiça momentos 
preciosos em sala de aula (a própria professora se ressente do número limitado de aulas que eles 
têm) que poderiam ser explorados para trocas significativas entre os alunos e a professora, tendo 
repercussões negativas, a exemplo dos SAA, na maneira como vivenciam a prática de fazer LsC. 
(cf subseção 3.2.5). 
Contrapondo as amostras de LsC de H e a sua prática em sala de aula, parece existir 
harmonia em termos de abordagem entre os dois momentos, dado que nessas duas fases converge 
o mesmo conceito de língua!lin!,JUagem, de ensinar-aprender. Sendo assim, pode-se dizer que as 
LsC, neste cenário, a exemplo do primeiro, refletem a abordagem estruturalista da professora e 
são coerentes com os propósitos da aula. Essa coerência é visível pela maneira como H usa quase 
uma aula inteira para explorar a sistematização, investindo pouco no uso criativo da língua em 
classe, e também pelo modo como as lições na extensão tendem a concentrar sua atenção no 
2b inoonveníente des..o;;a pnitica é que agindo dessa fonna o professor gera na classe a certeza de que não 
terão de negociar o sentido, nem precisarão ouvir a mensagem na LE, poís imediatamente o prof(..O.SSOr a 
traduzirá na LM (Harbord, J. "The Use ofthe MotherTongue in lhe Clas'iroom., ELT Joumal, 46,n.4, 1992). 
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código lingüístico mais do que no conteúdo e no interesse dos alunos. Dessa forma, H explora um 
ensino centrado no professor que não estimula os alunos a assunúrem um papel ativo e de maior 
responsabilidade pela sua aprendizagem, o que despertaria neles a consciência de aprender que os 
ajudaria a encaminhar-se à autonomia. Mesmo mostrando-se um cenário no qual algumas 
interações na língua-alvo acontecem, ainda assim o grande pivô organizador da aula é a gramática. 
Para finalizar, a professora encaminha uma última atividade em sala, agora lúdica, na 
qual os alunos ouvem uma música e a acompanham por um folheto distribuído por ela: 
H: here you're going to listen to the song ok. .. can you take the (incomp) my dear .. this is nota work 
that I can see (incomp) 
liA: yes my dear. 
HA: teacher the doar ... 
HA: respeito. 
HA: a la la la la ... 
HA: teacher quando a gente vai {incomp) 
I!: 1 don 't know (incomp) you have lo know in the beginningofthe (incomp)--. 
É frustrante que a prática de autocorreção proposta por H tenha se reduzido a 
um mero momento de conferência de itens lingüísticos, uma vez que poderia ter sido uma 
oportunidade rica para que a professora e seus alunos acordassem para o fato de que as LsC, além 
de intensificarem a competência comunicativa, guardam em si funções amplas e formadoras, 
devendo ser encaradas também como um ambiente educativo para desenvolver a percepção do 
aluno quanto ao que representa aprender/estudar e ser aluno. 
Neste contexto em especial, essa prática de autocorreção com vistas à autonomia mostra-
se extremamente viável e necessária, tendo em vista o número reduzido de alunos em classe (16), 
o seu histórico rico de aprendizado, o nivel de proficiência da professora, enfim, uma confluência 
ideal de fatores que tornam esse ambiente privilegiado para professora e alunos se conhecerem e 
se entenderem melhor e também por ser este o cenário onde ironicamente despontou mais 
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fortemente o conceito de LsC como experiências punitivas. 
Os registros acima não mostram qualquer indício de estímulos por parte da professora 
a ações concretas26 em sala de aula que tirem os alunos de sua dependência ao ensino e à professem 
e que os levem a vivenciar a sala de aula como um local para experiências naturals e enriquecedoras 
não só em termos de desenvolvimento da competência comunicativa. mas também como um 
ambiente para o desenvolvimento da consciência de aprender, por meio de um processo de auto-
avaliação oral ou escrita da lição feita e corrigida. Fica difícil perceber, portanto, que essa prática 
em sala tinha como objetivo desenvolver a autonomia dos alunos, conforme H revela mais tarde 
na entrevista: 
H: haha. quero jogar nas costiU deles mesmo essa responsabilidade. •. agora se eles carregam isso 
mesmo eu ni/Q sei 
Pq: bom. porque ... como que você faz isso? explica um pouquinho maís, 
H: porque cada um cuida do seu trabalho é diferente de você tá corrigindo na lousa e aí você passa 
pra ver a lição de todos ninguém conige nada! 
Pq: certo. 
H: entendeu? e ali NÃO ali você tá vendo eu tô vendo eu tô passando de um por um pra ver 
Pq: haha. 
H: eu tô vendo realmente eles estão trabalhando. 
Pq: Já. e de que forma você preparou pra essa prática diferenciada de con-eção de lição de casa ... eles 
corrigem você pede deles uma ®to-avaliação seja oral ou escrita depois? 
H: não eu estou cobrando a tndo momento. ah às vezes eles perguntam tipo assim alguma coisa 
"como faz isso" com o conteútW da sétima série. .. tipo assim. eu vejo que muilos estão com dificuldade 
em alguma coisa a gente percebe nas verificações alé nas horas deles corrigirem né. ai eu falo "gente 
vamo lá" ai eles num num num niiD há uma volta tipo "ah isso se faz asstm" aí você começa a perceber 
que eles ou não .fizeram ou faeram de qualquer jeito 
26 Algu.mas suge;,.1ões de atividades que dt.">ellVolvem a consciência de aprender e levam à autonomia: 
l) Write a letter to your teacher telling himlher how successful you were in your homework today. For 
example: Today I leamed .... and made these mi!.1akes: .... My difficulties and strong poínts .are: ... J would 
like to know .... (adapted from Nunan, 1994, l988Atlas Leaníng C ente r Cammunication, The Learner 
Centered Cun"iculum); 2) ForhomCWOlk students in groups or individually make a list ofstndent and teacher 
respons:ibilities. The lirts are combined and then made into a classroom poster that students and teacher 
reflect upon and discuss. The poster remains in the- classroom throughout the course ( adapted from Sharkey, 
J. Helping Student:J Become Better Leamers, TE SOL Jomnal, v.4, n2, Winter 1994/1995. 
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Percebe-se pelo depoimento da professora uma ausência de direção na qual encaminhar 
os alunos para a prática de desenvolvimento da autonomia, evidência que ajuda a entender a 
maneira pela qual H conduz a aula. A dúvida manifestada por ela quanto à possibilidade de os 
a! unos estarem capacitados ou não a assumir a posição que lhes foi delegada parece refletir o 
desconhecimento de que é necessário, para um trabalho harmônico entre professor e alunos que 
o primeiro busque conhecer os traços distlntívos da cultura de aprender de seus alunos também. 
É preciso levantar aqui um questionamento: seriam os alunos incapazes de tomar conta 
de seu próprio processo e! ou de "carregar" essa responsabilidade, esperando que o aprendizado 
venha da professora,. ou não estariam necessitando de uma chance para conscientizarem~se quanto 
ao seu papel de alunos ativos? A resposta é negativa. Iniciar um debate em classe com eles sobre 
o que representa ser aluno pode ser o primeiro passo para ajudar H a lidar melhor com suas 
inquietações, :fiuniliarizando-se com as crenças dos alunos quanto ao seu papel dentro do processo 
de ensino-aprendizagem. 
Mas e o professor? Será que ele já se questionou a respeito do que significa "ser aluno"? 
Esta foi a pergunta que fiz a H, obtendo a seguinte definição: 
H: sabe que entre nós sabe que nunca tinha pen ... eu niio me lembro de ter falado ou pen,fado o que 
é ser um aluno não eu fico pens(lfldo ... eu nunca pensei em perguntar XXX eu vou perguntar ... na aula 
talvez aí esteja umafalha ... quem sabe eu não comece por ai o meu ano né. .. eu vou até anotar ... 
Pq: e agora pra você? o que que é ser aluno pra voe€? 
H: ser aluno é estar pronto para uma mudança de comportamento dá pra você entender ... é é ter boa 
vontade de de de se colocar para uma mudança de comportamento ... seria esse meu conceito de aluno 
.. porque eu acho que o aluno ... a gente é aluno o tempo Todo durante a vida inTEira ... ser aluno então 
é saber que você nunca sabe o suficiente ou ou nem o suficiente . . mas que você esrá sempre em busca 
de coisas novas ... pelo menos é assim que eu penso 
.Maís wna vez a hesitação da professora parece revelar que conceítos tão básicos ao bom 
desenvolvimento da prática do professor, e sobre os quais ele deveria ter domínio, parecem possuir 
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ainda contornos imprecisos, tanto que a indagação da pesquisadora chamou a atenção de H, que 
parece ser uma profissional questionadom e desejosa de aprender sempre. Entendo que para o aluno 
adquirir essa disposição ou estar pronto para essa mudança, como a professora coloca, é necessário 
que ele reconheça o seu papel dentro do processo de ensino-aprendizagem. Reconhecer o seu lugar 
ativo dentro da relação professor-aluno implica rever e redimensionar seu papel tradicional de 
consumidor passivo do "ensinado". Para tanto é necessário que o professor o oriente no sentido de 
desenvolver sua consciência de aprender. Como se dá essa orientação? Sensibilizando-se o aluno 
para suas preferências, e não se impondo como aprendiz-modelo para ele, fazendo-o reconhecer 
seus pontos fortes e fracos, estimulando-o ao uso de estratégias de aprendizagem, pelas quais ele 
se conscientiza da maneira como aprende e pode escolher o que e como quer aprender. 
A construção dessa consciência é um aprendizado que leva tempo e gradualmente vai 
se intensificando, tendo nas LsC um providencial aliado, porque é "se passando", fazendo e 
corrigindo a lição que o aluno tem tempo para refletir sobre essas questões e redimensionar o seu 
papel de aluno passivo. 
Influenciados por suas experiências prévias de aprendizagem, os alunos constroem 
infonnalmente concepções a respeito de como deve se dar a correção das LsC Vale a pena trazer 
os depoimentos dos alunos no sentido de se detectar a maneira como eles vêm interpretando essa 
prática "diferenciada" de correção de LC adotada por H: 
HA: então ... não sei porque essa .ficha ... não tem necessidade dessa ficha aí é só ir perguntando oral 
mesnw pra ela ... porque ... a obrigação do professor mesmo i ensinar. 
Pq: o que vocês outros acham. além da correção dos exercicios .. voces [trabalham desen. .. 
HA: [é. 
Pq: desculpe .. trabalham mais alguma coisa. __ é ... usando esse sistema como o XXX colocou ... 
liA: nessa ficha (incomp) sO o que é uma resposta certa mesmo (incomp). 
HA: O tipo assim. é o professor quem deve v:pliear e mostrar os erros se passa e não corrige nDo é um 
bom professor. 
Pq: e vocês o que acham do que o){){){·falou__? 
HA: corrige oral e pronto. .. «té perde mais aula desse jeito ... 
Pq: como? 
fiA: corrige oral . perde mais tempo da aula .. 
HA: e sim sim. 
Pq: perde tempo então ... vocês priferem ocupar a aula com outras atividades então? 
HA: é trabalhar com textos ... comge oral e pronto". ate perde mais tempo da aula 
HA: e só ora/. .. nada de ficha. 
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As reações negativas dos alunos quanto à prática de correção implementada por H 
demonstram claros desencontros entre a visão da professora, que supõe estar desenvolvendo a 
autonomia em seus alunos, e a deles que, por sua vez, parecem não reconhecer a valídade de uma 
autocorreção nesses moldes. Tal desencontro evidencia claramente um conflito entre a cultura de 
aprender dos alunos e a abordagem de ensinar da professora, que se manifesta pela maneira como 
eles resistem em aceitar essa proposta, preferindo delegar à professora essa tarefa e recusando-se 
a ver qualquer valor na prática de correção com fichas. 
Esse posicionamento dos alunos está coerente com aquilo que responderam no 
questionirio como sendo uma "boa" correção, afirmando que era aquela feíta "na lousa e não com 
cartões,feita e dirigida pela professora, pois é ela quem pode dizer o que está certo ou errado" 
e é representativa de uma cultura de aprender tradicionalista que condiciona e estimula a 
dependência do estudante ao professor. 
Partir do pressuposto, como parece fà.zer H, de que basta o professor implantar uma nova 
abordagem de correção e ela será assimilada positivamente pelos alunos, parece uma visão 
demasiado otimista, fragmentada e redutora do processo de ensino-aprendizagem. Para que se 
aumentem as chances de urna prática nesses moldes obter sucesso, é necessário que o professor 
tenha cada vez mais explicitada a sua abordagem de ensinar e esteja sensível à cultura de aprender 
de seus alunos, o que implica conscientizá-los para a nova proposta adotada, tentando levantar com 
eles quais são suas expectativas com relação a essa nova prática de correção, caso contrário 
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qualquer inovação metodológica terá resultados limitados, quando não negativos ( cf. Hutchinson 
e Klepack, 1982). 
Outro aspecto nos dados que merece atenção é a reação dos alunos ao dizer que aquela 
correção estaria desperdiçando tempo em classe, o que sugere que eles vêem na sala de aula um 
local para se trabalhar com temas e não com exercícios descontextualizados, como estiveram 
fazendo durante quase uma aula inteira, sendo esta uma visão que os aproxima do conceito de sala 
de aula defendido pela abordagem comunícativa 
3.3.3 Um Outro Olhar sobre a Sala de Aula e a Lição de Casa como Extensão Dela 
N parece revelar uma visão oposta à de S e H no tocante ao conceito de sala de aula e 
de extensão, quando assinala que wna "boa" correção é "aquela em que os objetivos passam para 
o sLvtema da língua do aluno, quando vejo os alunos usando a língua-alvo, quando os alunos dão 
as respostas, quando maximizo oportunidades de partícipação e quando alunos aprendem com 
alunos", esperando deles "uma autocorreção e/ou correç/io em duplas. sendo este mais um 
momento para se ativar os objetivos e sinalizar para hipóteses certas e descartar outras". É com 
base nessa perspectiva que ela constrói a prática de correção, como mostram os trechos de duas 
aulas abaixo: 
/_./ 
N: have you done your homework? ((para uma aluna)) 
NA: no teacher. 
N: I can seeyou've been ... 
NA: (shejustcopiedit) 
N: waal waal waal that's nke! 
NA: look teacher l'm doing now. 
N: that's a goodfriencL .. 
NA: !'m the best teacher. 
N: you know ... you tWn 't need an enemy XXX you h ave this friettdL. 
NA: yesl 
NA: he's not my friend. 
N: he's notyourfrtend ((sorrindo)) .. ok" she went on a trip ... XXX I don 't wanna hearyou ... ok 
NA:ya.·:! 
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N: B::: exerdse b page fifty-five numher one? circle lhe best response. .. number one 
volunteer -numher une WJlunleeer ... XXX excuse me class one two three. •• be quitt. .. that' s for people 
who UI it andfor peopk who haven't done it because lheywent on a trip so I HUntyour attention 
(mcomp) XXX ok class. •. right or wrong? ... 
NAA: right 
Os dados acima revelam que, ao contrário da prática de Se H, N possui um conceito de 
sala de aula como um local para a exploração da língua~alvo, fazendo dos momentos de correção 
em classe oportunidades para estimular a prática efetiva e espontânea da Jíngua~alvo, abrindo 
espaços para imprevisibilidades, nas quais os alunos interagem com a professora e os colegas 
recebendo e gerando um insumo personalizado, além do insumo veiculado pelo LD. Tal abordagem 
por parte de N parece estar refletindo uma convivência harmoniosa com a abordagem subjacente 
ao material didático27 adotado. 
Mais adiante, a professora explora os momentos de correção da lição como parte 
integrante da aula, de forma não segmentada e com os alunos sempre usando a língua-alvo: 
I... I 
N: what S gonna happen NEX::T :;ummer . . so dad has to go to califomia on business so he ,YXX again 
conti11ue ... 
NA: (he 's leaving) 
N: alhight ... who 's gonna continue? 
NA: we 're going to meet dad in los angeles ... 
N:ok .. 
NA: meeting or? 
2bmfu.a ÍllstnJçÕeS do ID: The Mother Tongue- even at this levei, student<; frequently fmd the ternptation 
to use their mo1her tongue impossible to resistt This can be vecy depressllg for teachers who are doing thei.r 
best to enoourage English use. If students use tbeir own language when they are doing oral activity designed 
to practice their Englísh we should encourage them to try to speak English (p.IO). 
N: ok we 're .. 
NA: and going? 
N: allright . . goíng to orwe 're? . .fmeeting} 
NMc [meeting] 
N: we 're meeting dad in los angeles and continue XXX 
NA: and we are stayingfor afew days ... 
N: and we are? ... [stayingj 
NA.4.: [staying} 
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N:five .. It 's ok .. but (incomp) five .xx;:r .. you laugh because you talk talk. .. frve .... thankyou again. 
Jet me get someone els.e ... 
NA: we 're visiting hol!ywood and universal studios 
N: ok .. we 're visiting hollywood and universal studios and 
NA: then I'm going lo disneyland with my younger cousins edwin and daisy 




A~: t.eacher always h ave to be a a é a verb to be before the the going? 
N· probkms? •.. no? ... ok XXX let's stop ... ~top and think. .. 
NA: yes teacher 
N: alúight •. what are you doing now? 
NA: 1 'm doing ~v homework .•• a pari because. .• L •• I didn 't. ... 
N: what are you doing tonight? 
NA: l'm not dobtg tonight. .. it' s not nice 
N: what are you doing tonight? 
NAA: ((rindo)) 
NA: skep ((rindo)) 
NA: doing my homework 
NA: l'm. .. it's not what am gobtg to do tonight 
N: it's ok. •. what you're gonna do then? 
NA: ll'm going to sleep 
N: allrightyougot it. .. butyou can also use (inCfJmp) 
NA: yes teacher. 
N: 1 'm watching a new }Um on vídeo tonight . . it 's not now ... 
NA: yes teacher. 
N: f 'm working at XXX tonight. . is it now XXX? 
NA: no teacher. 
N: allright then? 
NA:ya. 
NA: number seven." volunteer for seven ... volunteer for seven .. let me get someone e/se XX\" 
NA: they are spendíng the summer in the states ... 
N:ok. .. theyarespending 
NA: but you 're never toa old to meet mickey mouse! 
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N: ok. .. what do you think? ..• he thinks we're never too old to meet mickey mouse. .. is that right? 
NAA:yes! 
N: ya! when you go to disneyland do you on{v see chiltlren there? 
NAA: no teacher. 
N: no a lotofwhat? 
NAA: old people. 
N: people .•. elderly people. .. 
NM: yes! very old. 
N: hey who's gonna continue. .. 
NA: me teacher. 
N: ok.thank you ... 
E perceptível pelos trechos acíma que N explora a sistematização em sala corrigindo 
a LC vía indução de regras e a partir de amostras problematizadas. Dessa forma usa a rotina de 
correção das LsC para avaliar continuamente os alunos, informando-se sobre o potencial e 
deficíência de cada um, prática que lhe possibilita verificar o processo de aprendizagem sob 
ângulos diferentes, construindo um perfil mais qualitativo dos alunos (cf. Nunan, 1988; 
Scaramucci,1993 e Huerta-Macías, 1995). 
Ao contrário dos momentos de correção de S e H, em que os alunos parecem dispersos 
e entediados, não se envolvendo com o insumo veiculado pelo LD, percebe-se neste cenário um 
fluxo constante de interesse por parte dos NAA, que fazem dessa prática uma oportunidade para 
interagir com a professora e os colegas, ao mesmo tempo em que esclarecem dúvidas, identificam 
e corrigem os erros, lidando com eles como parte necessária do processo de aprender, postura essa 
que converge com a atitude que a professora espera deles e mostra coerência com aquilo que 
considera ser uma "boa" correção. 
Com essa prática N diferencia-se mais uma vez das demais professoras envolvidas nesta 
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pesquisa quanto à maneira de explorar a sala de aula, revelando compartilhar do pressuposto de 
que o aluno aprende melhor uma língua quando manipula e percebe as estruturas do insumo, 
refletindo sobre elas, ao mesmo tempo em que está fazendo uso da língua.alvo para e na 
comunicação, sendo este um traço de ensinar que a aproxima de uma abordagem comunicativa 
Finalizada a correção, a professora prepara os alunos para a próxima atividade, que será 
trabalhar o insumo, não recitando regras na LM, como fazem os alunos de S e de H, mas sim 
realizando tarefas em duplas, em que eles têm a chance de gerar e receber insumo personalizado 
de forma descontraída: 
LI 
N:oknow. what you're GOJNGto do? •.. you'regonna compktewith YOVR,çchedule andthen what 
((mostrando dois alunos)) a b again a b again what are you going to do? 
NA: W()rk in é 
N: work in fpairs] 
NA: fpairsJ work in? 
NAA.·pairs. 
N: ok. complete your schedule and then li'Ork in paiN .•. you two you two you two ... 
NA: prafazer o que lU] Ui? 
N: you have to get someane else allright 
NA: you with me. 
NA: (incomp) 
N: no no it 's YOUR schedufe_ 
lvi't: yes. 
NA: XX.:f.\:XX eu num seí é pra escrever ... 
NA: (incomp) 
NA: não mas é pra voei! escrever o do parceiro? 
N: xx:r are you working? 
NA: como? 
N: pütr work 
NA: yes! 
N: too distanL. 
N4: vai vamo.,. 
NA: é é what are you doing on tuesday? 
NA: você pergunta pra mim? 
NA: haha. e você pergunta pra mim 
N- are you working X\X? 
NA: (incomp) 
NA: l'm doing (incomp) 
N: no no remember _ it 's your schedule 
NA: você coloca o seu 
NA: whatareyou doingon sunday? 
NA: me? going:::: tq church 
NA: (incomp} 
NA: (incomp} 
NA: você pergunta pra mim agora 
NA: what are you doing on sunday? 
N- who are you working with? 
NA: teacher is a: : reaily schedufe o r a a::· 
N: dose to reality. 
NA: ah! going to school going to school going to school! 
N: ye.v but you can say something e/se. 
NA: i l'm going fiJ watehjilms. 
NA: what are you doing on wednesday? 
NA: I'm going to sleep. 
NA: ((risos)) sleep ... l'm going to sleep. 
NA: teacher teacher XXX is lazy. 
NA: (what are you going tQ do onfriday?) 
NA: (! don 't know yet). 
NA: on monday? 
NA. (l'm going to church) 
Nk (english class) 




NA: no teacheJ' wait teacheJ' wait! 
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N: ok. sWp everybody .•. one two three shi::: two volunteers for saturday. teU the class what yDu are 
gonna tW on saturday 
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Mais uma vez marcam-se as diferenças entre os cenários, dessa vez pela maneira como 
N busca explorar a sala de aula com experiências de aprender subconscientes e significativas para 
os alunos, dando chance a eles de fazer uso comunicativo em sala das estruturas estudadas como 
LC, ao contrário da experiência frustrante vivenciada pelos SM que raramente experimentam a 
língua-alvo em sala de aula, e a experiência dos HAA, que consomem uma aula corrigindo LsC sem 
ter a oportunidade de experimentar a língua-alvo de forma significativa e espontânea e refinar sua 
consciência de aprender com vistas a trabalhar a autonomia. 
Percebe-se neste contexto que todo o trabalho de sistematização realizado em casa tem 
um propósito, qual seja o de facilitar e estimular a aquisição em classe por meio de atividades nas 
quais o professor passa a palavra aos alunos que, de forma descontraída e num ambiente 
afetivamente propício, exploram o insumo desempenhando tarefas em duplas, envolvendo-se com 
o que estão realizando e experimentando satisfação (ver a empolgação e o envolvimento da aluna 
com a tarefa ao final da transcrição), o que propícia uma interação verdadeira e autêntica com os 
seus parceiros preferidos e a professora, que os leva a intemalizar regras como resultado do uso 
espontâneo da língua. 
Mantendo a coerência em termos de abordagem que deve existir entre a sala de aula e 
a sua extensão, N "passa" em seguida uma LC na qual os alunos vão experímentar a sistematização 
dentro de uma prática contextualízada: 
!.../ 
N: o/;. nom that's homewor/;.for monday. wor/;.book page fifty-eight. writittg. exercise f numhw- one. 
onlynumberone. [fyou looktake a Iookpagefiff)H'line.you have one and two.just do numberone. don 't 
do don 't do numher two. not yet. 
NA:!. . .! number one numher one. 
N: listen fQ me. what'sjerry doing next week during his wlrtter vacation. so ... this is jerry's tliary.jor 
this weekend or next weekend? 
NAA: rtext weekend. 
N: ok. Wok at his calendar and write a paragraph ahout his schedule. 
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Percebe-se pelos dados acima que os NAA, após terem feito uso comunicativo da 
língua~alvo, interagindo e trocando idéias com os colegas, vão dar continuidade a esse processo 
em casa, explorando as funções de sistematização, trabalhando a estrutura da língua dentro de um 
contexto de uso e não por meio de exercícios mecânicos de fonnação ou repetição de frases 
descontextualizadas. 
Apresento em seguida um trecho de outra aula de N na qual a professora explora os 
momentos de correção em pares como prática continuada de avaliação e oportunidade para 
desenvolver a consciência de aprender dos alunos: 
N: if's . . this is going to he peer correC'/Wn ... what is this peercorrection? ... ok .. X1:X and .xx;r let's 
exchange workbooks .. do you understand ? .. Jisten to me .. before you start. .. I want you to pay 
auention ... what are you goíng to observe ... I don 't want you to use the red pen .. use the pendi and 
underline ... and then you don 't wn"te in the correct fonn ... you teHyour friend •• l.isten ••• look here. .. for 
e.xampk .•. on sunday lnok at the preposition. •. if you don 't have the correct prepositfun what do you 
doyou? 
NAA: underüne. 
N: louder .•. you ? ••. funder/ine.J 
NAA: {underline.] 
N: don 't write in ihe correct form ... then you ta/k to your friend ... hey listen. __ look ai lhe se prepositians .. 
and ihe person ihinks about it..J wam you to think .. so ... what are you goíng to watch for."' the format ... 
it 's not sentence after sentence .. il '.v in the fonn o f a ? 
NAA: paragraph. 
N: LI then ... after that . . !ater on. .. and finally ((escrevendo na lousa)) ok. .. listen to my ínst1-ucüons ... 
i 'li give you some minutes ... I 'm gonna walk around to check your peer correction ... l'm not going to 
interfere •.• only ifyou need me ... and then /'H ask for some volunteers ••• for exampleXXX and XXX 
I ask XXX to read his composition o r xxx:~ ? . . what do you think? 
NA: ... YXX's. 
N: so we 're gonna see iftlle corredihn i.v iffective or not.. and !'m gonna point marksfor partidpation 
so ••• you must pay attenúon to YOUR homework and to XXX's homework. .. because you 're gonna 
exchange (incompJ .. queslions? ... problems? .... w ... english ... english ... ((circulando pela classe)} 
NA: teacher teacher ... 
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NA: deixa eu võ corrigir o seu. 
NA: J'm looking. .. wait. 
N underline ... don 't write in the correctj01m .. don 't do the homework jOryourfriend.then you agree 
in the corre c! form ... 
NA: XXX rmgoing fb check. .. (lncomp} 
NA: I need it. 
NA: I think you know this XXX 
NA: she :~ {incomp) 
NA: não você não pode usar ... tá diferente tkJ meu. 
NA: here. •• é monday aqui .•. XXX then on Sumlay. 
NA: eu não tá tudo certo. 
NA: XXX como fica .. no .. (incomp) 
NA: finally. .. 
NA: tira e pile finally então 
NA: calma aL. 
N: allright. 
Nk !ater on .. (incomp) 
NA: no no no .. (incomp) 
NA: tá certo. 
NA: oi XXXfrea assim ó later on later on você sabe né aquele later on né. .. on.sunday ... 
Já num segundo momento de correção de N, depreendewse que a professora estimula 
explicitamente atividades centradas nos alunos nas quais eles não só interagem na língua-alvo, 
trazendo aLE cada vez mais para perto de si, mas também exploram estratégias de aprendizagem 
como oooperação e troca de idéias, por meio das quais compartilham maneiras novas de aprender 
sob a supervisão direta da professora, que nesse momento assume o papel de coordenadora e 
facilítadora do processo de aprendizagem. 
Ao avaliar sistematicamente a participação dos alunos durante a correção em duplas N 
também está refletindo novamente uma abordagem de ensinar com traços comunicativos, segundo 
a qual a professora tem a oportunidade de conhecer e entender melhor os alunos, contemplar suas 
diferenças índividuais, monitorando e verificando seus pontos fortes e fracos, obtendo então uma 
imagem mais completa do desenvolvimento dos alunos (cf Scaramucci, 1993; Huerta~Macías, 
!995 e Nunan, !988). 
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Ao contrárío dos alunos de S e H, que parecem perceber a prática de correção como 
entedíante ou um desperdício de tempo, os alunos de N demonstram se envolver e levar avante a 
tarefa de correção de forma ativa, engajados em esclarecer suas dúvidas e construír sentido: 
N: always ... ok. ... 
NA: teacher can I read toa? 
N: XXX everybody qui e L. xx.:r you 're speaking english o f course ... how could I be in doubt .. ok 
/'ve got one volunteer . . whose homework composition are you gonna read? 
NA: míne. 
N: no no that's not what I want . . remember the instnJctions? ... whose (incomp) you are gonna 
read? 
NA: ok. .. l'll read his ... so give to me ... 
N: oh yes! ... because then we double check. .• allright •.• so let me have your numbers. 
NA: twem)' eight and twenty. 
N: allríghL let's read .. we don't know .. hey clavs ... shi::: whenyou read everybody siwuld be 
quiet ... ok .. I see no respectfor your .friend .. I want you to be quiet . . otherwise we don 't start ... 
NA: last weekjerry is going to have some some pretty(incomp) 
N: I. ..I ok ok. .. now ••• I want another volunteer ... 
NA: me teacher. 
NA: eu posso teacher. 
NA: I. 
N: no XXX she asked jirst . . you know. __ ok you 're gonna readXXX's allright? thatis friday ... 
NA: teacher is really impossible.l 
NA: jerry ís goíng ... 
N: .XXX" louder louder ... quiet ... 
NA: jerry is going to have some some pretty lazy time .. On sunday he 's having lunch with his 
grandpa .. 
NA: oh some pretty? pretty teacher? 
NA: é e a pretty pretty /azy time ((rindo)) 
N: ok wait a minuteXXX"' what this means? that girl is pretty? 
NAA: beautifol 
N:ok .. todayl'mprettytired. .. 
NA: so tired. 
N: ok you got it . . so again XXX 
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Os dados acima revelam mais uma vez a atmosfera de descontração, de interesse e de 
participação construída pela abordagem da professora, que usa a sala de aula para explorar a 
correção da LC com experiências comunicativas que pedem uma demanda produtiva dos alunos, 
estimulando perguntas, expandindo o insumo do LD, oferecendo mais ênfase no aprender do que 
no ensinar_ 
N diferencia-se das outras informantes envolvidas neste estudo quanto ao modo de 
abordar os momentos de correção das LsC, na medida em que os explora não só para fazer uma 
contbrência dos itens lingüisticos da lição, mas também para realizar uma avaliação continuada dos 
alunos, e para "perceber" e avaliar sua própria abordagem_ Ao construir essa prática em sala de 
aula, N revela um processo de avaliar comunicativo e coerente com uma abordagem de ensinar 
comunicativa, na qual não só o produto (testes e provas tradicionais} é levado em conta, mas 
também e principalmente o processo, promovendo assim uma mudança no paradigma do que se 
constituiria uma avaliação apropriada. 
Dando continuidade ao processo que se irúciou em sala, após a correção em duplas N 
explora a extensão da sala de aula "passando" uma outra LC de produção escrita contextualizada: 
N: _.t:.:e'( are you ok? alln'ght . .. ok. .. now class quiet •.. read fifly-nine ... exercise ftfty--nine ... number 
number-" 
NAA: two. 
N: let's sey .. what's YOUR schedulefor next week for next month}. this isfor homework allright. 
NA: [next month}. 
N: write a paragraph about what you 're doing then ... 
Depreende·se dos dados acima que parece existir coerência entre o que a professora 
realiza em sala de aula e aquilo que projeta para suas extensões, tomando os momentos de 
sistematização em casa uma oportunidade para que os alunos trabalhem a linguagem não somente 
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por meio de frases isoladas ou de amostras não-significativas de sentido, como ocorre nos outros 
contextos de pesquisa, mas para usar o insumo de forma personalizada, expressando idéias e 
falando de si, ao mesmo tempo em que aprendem as formas da língua. 
Vale a pena analisar o depoimento de N com relação aos momentos de correção: 
N:: não/ se você não sabe como é que aprende como é que ce né? e eu acho que eu aprendo muito 
com os meninos cada aula que você diL cada correção que você faz ... você fala "p6 num é por 
aí ou é por ai. aqui eu posso fazer mnís ... ou a próxima vez eu posso diminuir o tempo". você tá 
SEMpre aprendendo e:: eu acho que também é um momento de não só avaliar o aluno mas de:: 
auto-avaliação. 
Os depoimentos da professora mostram um equilíbrio entre o que ela afirma serem 
funções das LsC (cf subseção 3.2.2), o que considera ser uma "boa" correção e a sua prática em 
sala de aula. Ao perceber a importância de usar os momentos de correção não só para reunir 
evidências a respeito do processo por que passam seus alunos, se infonnando sobre o potencial e 
deficiência de cada um deles, mas também para fazer uma avaliação da sua própria abordagem, N 
dá mostras de construir uma prática de ensinar condizente com uma abordagem comunicativa de 
ensmo. 
Enquanto os alunos de S e de H manifestam frustrações e divergências quanto às formas 
de exploração da prática de correção realizada pelas respectivas professoras, os alunos de N, 
quando questionados, parecem gostar da prática de correção promovída pela professora em sala, 
justificando que "a aula não fica monótona e o amigo pode ajudar e tirar as dúvidas dele também 
e é até legal que dai a gente começa uma discussão em inglês". Durante a entrevista ratificam suas 
opiniões, acrescentando outras: 
Pq: eu queria que vocts falassem um pouquinho sobre a co"eção da lição. 
NA: qjuda ajuda eu ponho em prática o que eu vi na minha casa. 
Pq: ela é toda em inglês ... a aula toda vocês usam o inglês com a profossora também né. 
NA: não é melhor assim .. 
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NA: ajuda principalmente quando você tem uma dúwda. porque às vezes em português por 
exemplo se você vai falar com a profossora ela vai falar português com você. quando você for 
rir ar uma dúvida de inglês se você vai falar português com ela não aprende nada. ela vai falar 
"é isso!" acho que quando ela fica te explicando assim em inglês é muito melhor acho. nao é aula 
de português é aula de inglês ué. 
NA: a gente aprende também a tentar explícar alguma coisa pro profossora por exemplo "eu não 
estou entendendo falar isso em inglês" tem que falar isso em inglts pra professora né. é mais 
dificil. 
NA: é é bem melhor você se liga mais entendeu. 
Pelas declarações dos alunos percebe·se um nível de satisfação com relação à maneira 
como N explora a sala de aula e os momentos de correção da LC realizando um trabalho real com 
a língua em sala de aula, o que, segundo eles próprios afirmam, ajuda a "se ligar mais". Em outras 
palavras, quando a aprendizagem de uma LE em classe se dá por meio do uso e da interação com 
os colegas e com a professora, embora seja mais dificil, toma a aula rnaís interessante e produtiva 
e, portanto, mais envolvente. Essa reação positiva por parte dos alunos parece sugerir que, ao 
contrário das outras professoras, a abordagem de Nem sala e nas extensões possibilita aos alunos 
perceber que o trabalho de sistematização e rotinização realizado em casa ajuda no desempenho 
das tarefas em classe e reúne condições mais satisfatórias rumo a um trabalho hannônico entre 
professora e alunos. 
Todas as decisões das professoras aqui pesquisadas pressupõem uma teoria sobre a 
natureza da línguallinguagem, do que seja ensinar-aprender uma LE. Nem todas são capazes de 
articular suas teorias, porém este parece não ser o caso de N. De forma clara e precisa ela demonstra 
consciência de como ensina e por que explora a sala de aula e a sua extensão como o faz, conforme 
ilustra seu depoimento adiante: 
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N: porque o homework e uma situaç{fo de aprendizado e não é de aquisição .. é aprendizado de 
lingu.a não é aquisição ... 
A observação da prática da professora em sala e a sua afirmação acima oferecem 
evidências de que se trata de uma profissional familiarizada com conceitos teóricos vigentes na área 
de aquisição deLE, usufruindo de uma filosofia de trabalho comparativamente mais consciente e 
mapeada do que as demais. Parece ser essa consciência que a capacita a tomar decisões de maneira 
infOrmada. ''passando" as LsC que "passa", corrigindo as LsC da maneira que corríge e explorando 
a sala de aula da maneira que explora, uma vez que sabe explicar o fenômeno que acontece em sala 
e com as LsC (enquanto sua extensão). É essa consciência também que parece explicar a coerêncía 
que existe entre a sua prática em sala e nas extensões e os objetivos propostos em seu 
planejamento, como se constata abaixo: 
1) Conduzir o aluno a usar a língua inglesa a maior parte do tempo possível. 
2) Aprimorar e aperfeiçoar as habilidades de "listening" e "speakíng" 
3) Proporcionar ao ahmo oportunidades de se envolverem com a língua, sendo esta a melhor 
forma de aprendê-la. 
4) Fazer com que o aluno use a linguo estrangeira em situações coh'dianas como:falar sobre sua 
família,· sobre si mesmo, etc." Usar este conhecimento para discutir variadas situaçiJes. 
5) Conhecer e saber empregar os tempos verbais: "Simple Present", "Present Progressive ", 
"Simple Past", ''Past Continuous" e "Futu.re ". 
Os registros acima parecem indicar uma proposta de ensino~aprendizagem que: (1) 
entende a sala de aula como um local estratégico para que o uso da língua-alvo seja estimulado; (2) 
considera não só ler e escrever, mas também falar e ouvir habilidades importantes para o aprendiz 
dominar aLE; (3) deixa antever urna concepção de língua/linguagem como um sistema dinâmico, 
levando em conta fatores afetivos como o envolvimento dos alunos com o insumo, como 
pressuposto para que o aprendizado se dê de forma satisfatória (Vlsão cognitivo-interacionista de 
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insumo); (4) enfatiza as experiências próprias do aluno enquanto elemento contribuidor para a 
aprendizagem (ensino centrado no aluno) e; (5) busca fazer com que os alunos desenvolvam a 
competência comunicativa, engajando·se em atividades que explorem não só a capacidade de 
produzir e/ou reconhecer sentenças gramaticalmente corretas (competência organizacional), mas 
também a capacidade de os alunos saberem como usá~las na comunicação (competência 
pragmática) ( cf Bachman, 1990). Tornando em conjunto cada um dos objetivos aqui mencionados, 
parece emergir uma gama de princípios teóricos com traços comunicativos. 
Diante do exposto até aqui, percebe-se que N, a despeito de trabalhar com uma sala de 
quarenta e um alunos, bem mais numerosa que a de Se de H (36 e 16 alunos respectivamente), 
oferece um outro olhar sobre a sala de aula e a sua extensão como LC comparativamente mais ativo 
do que o das demais professoras pesquisadas, uma vez que encoraja a comunicação espontânea em 
sala, abrindo possibilidades para que os alunos se envolvam com grandes quantidades de insumo, 
provenientes não só da LC do LD, mas da professora e dos colegas também. Esse envolvimento 
se dá durante os momentos de correção em que ela aborda aspectos das lições, quando "passa" 
líções e também quando abandona o LD, ironíza, chama a atenção dos alunos, dá instruções, 
promove tarefas em duplas, criando assim um ambiente rico de uso da língua-alvo em sala propício 
à aquisição, postura que se compatibiliza com uma abordagem comunicativa de ensinar, 
Transparece na análise da prática de corrigir LsC dos três contextos que, enquanto N 
explora mais as sistematizações em casa e intensifica os momentos em sala de aula para o uso da 
língua em situações de interação espontânea (aquisição), para avaliar continuamente o processo 
por que passam seus alunos, para se auto-avaliar e encorajar implicitamente o uso de estratégias 
de aprendizagem, S e H exploram a sala de aula e as LsC como sua extensão basicamente para o 
estudo da língua Dessa maneira, os alunos de N têm a oportunidade de perceber que todo o esforço 
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realizado em casa tem um propósito e conseguem perceber um movimento progressivo em direção 
à competência comunicativa que os demais não conseguem_ A vali o, portanto, que esse contraste 
marcante na abordagem de ensinar das professoras em sala e na extensão dela parece repercutir de 
forma positiva sobre os NAA e negativa sobre os SAA e os HAA na maneira como vivenciam a 
prática de "passar", fazer e corrigir LsC. 
3.3.4 Avaliação das Professoras quanto aos Resultados Obtidos 
Após ter examinado nas seções 3.1, 3.2 e ao longo desta a maneira como se dá a prática 
de "passar", fazer e corrigir LsC entre S, H e N e seus respectivos alunos, levando em conta a 
abordagem de ensinar de cada uma delas, o seu conceito de insumo e a cultura de aprender dos 
alunos, reservei esta última parte para apresentar os depoimentos das professoras relatando os 
resultados que acreditam estar obtendo: 
S: Os resultados têm sido bons, pois o aluno participa mais durante a aula e fixa melhor o 
conteúdo. 
H: São bons_ O alunos aprenckm responsabilidade, autonomia e verificam como estão em relação 
ao conteúdo. 
N: De acordo com esses critérios, tenho obtido resultados "bons" o índice de lição não frita é 
baíxissimo, os alunos completam a lição com sucesso, particípam e envolvem-se na correção em 
graus d{fêrentes. Aprendem a formalizar o que fOi féito em sala de aula e algumas vezes até 
expandir a partir do quejófoijeito. 
Os depoimentos acima parecem evidenciar que as professoras na sua maioria fazem um 
balanço positivo a respeito da prátíca de "passar'', fazer e corrigir LsC que vêm construindo com 
seus alunos. Na verdade, contudo, uma análise mais cuidadosa dos questionários, das entrevistas 
de S e dos SAA, das amostras de LsC e das aulas de S, ao longo deste capítulo, apresenta 
evidências desconfirmatórías daquilo que ela acredita estar obtendo. Os dados revelam que o 
tratamento que a professora dá ao insumo tanto em sala como nas extensões limita as experiências 
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de linguagem e as fonnas de exploração das funções das LsC, sendo raros os alunos que participam 
durante as aulas e significativo o nível de insatisfação manifestado por eles. 
Com relação a H, o que se depreendeu dos dados é que, embora a professora almeje 
promover a autonomia dos seus alunos, durante a prática de correção da LC em classe, tal não 
acontece em virtude da falta de clareza por parte dela quanto aos passos necessários a dar para tal 
implementação. Sendo assim, uma situação, que poderia ser uma oportunidade valiosa para 
desenvolver não só a competência comunicativa dos alunos mas também sua consciência de 
aprender, acaba por se tornar mals um momento de conferência de itens lingüísticos somente 
(sistematização). Não é estimulado nos alunos uma prática de auto-avaliação do seu desempenho 
com relação aos conteúdos estudados e corrigidos, para que eles possam refletir sobre seus pontos 
fortes e fracos, de fonna a assumirem controle sobre seu próprio processo, postura crucial quando 
se deseja encaminhar os alunos à autonomia. 
Já a análise da prática construída por N parece confinnar os resultados pleiteados pela 
professora, ou s~a, os alunos demonstram reconhecer os beneficios de se fazer LC, parecem ser 
participativos, interessados e envolvem-se durante os momentos da correção. A coerência que 
existe entre o dizer e o fazer de N parece estar vinculado ao maior grau de explicitação que ela 
demonstra possuir quanto à sua abordagem de ensinar. É ela que atua como uma força orientando 
as decisões e ações de N e lhe permite justificar com plausibilidade sua maneira de construir a 
prática de "passar", fazer e corrigir LsC e os resultados que obtém. 
3.3.5 Reação das Professoras diante dos Resultados da Pesquisa 
Uma vez que a proposta deste trabalho foi examinar a maneira como professoras e 
alunos constroem a prática de "passar", fazer e corrigir LsC, avaliei como justo e ético que às 
professoras-sujeitos deste estudo fosse dado o acesso aos resultados obtidos, solicitando delas as 
opiniões quanto aos dados aqui examinados, antes destes serem levados a público. Quando 
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confrontadas com a própria prática, somente H e N manifestaram suas impressões, assim se 
pronunciando: 
LI 
H: eu nunca tinha lido uma tese . . adorei a experiência .. faz muito tempo que eu não tinha contato 
com esse tipo de coisa que eu estudava ... que eu gostava bastante ... na parte da didática mL só 
que o trabalho desconsiderou em certas partes você nlio ter condições de jazer melhor por não 
ter uma sa/4 homogênea ... apesar que depois de ter lido isso eu disse pra eles "olha gente. não 
com o primeiro que é um curso de comecinho ... esse semestre vai ser o semestre da virada" ... 
realmente eu acho que isso úi faltando eu usar mais inglis em sala ... tá faltando ... quando eu vejo 
já foi sabe!..! é mas o impDrtante ... o interessante é você estar pronto pra enxergar pra 
interiorizar e pro .. não é muito engraçado mas é muito bom muito bom ... muito interessante. não 
mas quando wx:e lê não realmente é é o meu vocabulário ... o mais importante pra mim fOi que 
aquílo é passado já estou melhorando ... o que jàlta é usar mais a língua inglesa que eu acho que 
vai melhorar ... que eu acho nao. tenho certeza vai ajudá~ los MUlto seja isso como for ... 
Pelas declarações de H, a questão teórica que mais lhe chamou a atenção foi o conceito 
de "sala de aula". Apesar de haver contraMargumentado que a pesquisadora não havia considerado 
as dificuldades que uma sala não~homogênea oferece para um trabalho ser conduzido na língua-
alvo, mantenho minha posição, uma vez que ao examinar os dados tomei em consideração essas 
e outras vanáveis que considero importantes. Da clientela de dezesseis alunos com a qual a 
professora trabalhava na época, por exemplo, muitos já possuíam experiência de sete a oito anos 
com aLE, oito deles inclusive freqüentavam escolas de línguas na época. Outro dado importante 
é o número reduzido de alunos (16) em sala. Esses dois fatores revelam uma situação de ensino-
aprendizagem privilegiada em contextos nacionais de ensino, os quais convidam a um investimento 
maior na exploração de práticas interativas negociadas na língua-alvo. 
Quanto a N, a leitura do trabalho teve a seguinte repercussão: 
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Li 
N: eu nunca tinha visto a minha prática no papel ... então ... eu fiquei feliz com a pr<?(essora que 
eu vL com o espelho ai né .. . o tipo de professora que eu era ... inclusive até algumas coisas eu 
parei pra refletir ... eu concordo com o que eu _ru.. .. hoje eu faria diferente ... porque a gente tá 
em constante ... processo de mudança ... de aprendizagem também. você tá sempre aprendendo a 
ensinar né.. nessa leitura eu aprendi muito sobre mim mesma". sobre o processo de 
aprendizagem não só dos ahmos como o meu também né ... como é que eu ensino . . como é que os 
a!W'!os aprendem ... e::: eu aprendo mui !O fazendo também .. aprendo muito lendo ... eu leio muito. 
então a leitura disso me fez aprender muitas coisas. assim com as sua'i colocações ba.~'eada em 
teóricos. então essa leitura sistematizada sobre o papel do professor e de aluno então me trouxe 
muito insumo 
Transparece no depoimento de N que o aspecto relevante da leitura desta dissertação 
foi o "contato estranhador" com a sua prática pela primeira vez e o arcabouço teórico relativo ao 
conceito de "cultura de aprender" que a fez refletir sobre o seu próprio processo de aprendizagem 
Avalio que, quanto mais o professor conhece a sua capacidade como aprendiz, mais ele pode 
orientar seus alunos a aprender a aprender também. 
Embora sem detalhar, quando N menciona que algumas práticas realizadas à época já 
sofreram transfonnações, talvez fosse o caso de a professora radicalizar ainda mais alguns traços 
de ensino verdadeiramente comunicativos que revelou com certa freqüência nas práticas de LsC 
e em sala de aula. Tal atitude implicaria, por exemplo, que a professora acentuasse ainda mais o 
número de tarefas interativas significativas negociadas em classe e que estas preparassem ainda 
mais os alunos para o uso da língua em situações reais de comunicação; que possibilitasse a eles 
a escolha do tópico a ser estudado como LC, como forma de gerarem um insumo personalizado e 
refinarem ainda mais a consciência de aprender; que suplementasse o curso com materiais extras 
que explorassem uma linguagem genuína e variada determinada pelo conteúdo, sentido e interesse 
dos alunos, reduzindo assim o carater monopolizador do LD; e que diversificasse ainda mais os 
mecanismos de avaliação continuada, recolhendo amostras de trabalhos escritos como LsC, 
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reunindo maiores evidências sobre o processo de aprendizagem por que passam seus alunos. 
Depreende·se das declarações das duas professoras que a marca comum em ambas é a 
busca constante de desenvolvimento e o interesse em refletir sobre os processos de ensinar-
aprender, assinalando que a oportunidade de serem sujeitos de pesquisa pela primeira vez, e 
poderem "rever" a sua prática examinada revelou ser uma experiência válida, visto que puderam 
tomar consciência de interpretações que não lhes haviam ocorrido como professoras para 
realizarem práticas de ensinar satisfatórias e condizentes com as condições percebidas. Antes de 
tudo, demonstraram ser profissionais corajosas na medida em que aceitaram colaborar com a 
pesquisa, superando as pressões advindas da presença de uma pessoa estranha em sala e 
interpretaram a leitura deste estudo como uma motivação a mais para cumprir a desafiadora tarefa 
de educar, postura pela qual merecem ser reconhecidas_ 
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Capítulo IV- Considerações Finaiv 
4. Introdução 
Neste capítulo teço as considerações finais da análise a que me propus neste estudo. 
Inicio retomando a pergunta de pesquisa que orientou esta investigação. Em seguida, sintetizo as 
conclusões obtidas ao longo da análise dos dados. Por fim, passo às sugestões de encaminhamento 
para a prática. 
4.1 Retomada da Pergunta de Pesquisa 
Antes de encerrar este estudo, retomo o seu objetivo maior, quaJ seja, o de investigar 
a maneira "como professoras de sétima série (S, H e N) e seus respectivos alunos (SM HAA e 
NAA) de três contextos educacionais brasileiros, uma escola pública e duas particulares de São 
Paulo, constroem a prática de "passar", fazer e corrigir LsC, durante o processo de ensino-
aprendizagem de umaLE (Inglês)." Compõem esta questão maior de pesquisa quatro subperguntas 
que foram respondidas pontualmente ao longo do capítulo anterior. 
Para analisar esses três momentos do processo de ensinar~aprender por meio das LsC, 
tomei como moldura teórica o conceito de abordagem de ensinar, de insumo e seus critérios 
facilitadores de aquisição e de cultura de aprender. 
No que se refere à prática de "passar'' LsC das três professoras pesquisadas, a análise 
revelou que S e H organizam experiências de aprender por meio de sentenças isoladas de um 
contexto de comunicação, com exercícios de perguntas e respostas e textos com linguagem 
artificial. Dessa fonna a língua/linguagem é vista como um objeto estático, que deve ser adquirido 
de fOrma sistemática e cumulativa, construido fora do indivíduo, podendo, portanto, ser controlado 
pelas professoras, que demonstraram não levar em conta a quantidade, a relevância, o grau de 
prazer e de criatividade das atividades como condicionante para se alcançar um aprendizado 
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satisfatório. Tais LsC são como são pois refletem a abordagem estruturalista das professoras e estão 
coerentes com o propósito de suas aulas que é explorar um ensino voltado essencialmente à 
aprendizagem. 
A repercussão negativa da prática de "passar" LsC nos SAA e nos HAA levou-me a 
concluir que os critérios de escolha do insumo das LsC de S e H não só estão longe de atender às 
necessidades e interesses dos alunos, como também pouco favorecem a aquisição de uma 
competência língüístie<rcomunicativa, contribuindo para que eles vivenciem a prática de fazer LsC 
como experiências desestimulantes, aborrecidas, obrigatórias, descartáveis, para ganhar nota e 
punitivas. 
Quanto a N, a sua prática de "passar" LsC diferencia-se das demais uma vez que 
demonstrou organizá-la com atividades diversificadas, que vão desde exercícios 
descontextualizados, com foco na forma, até atividade de produção escrita contextualizada, por 
meio da qual os alunos tém a chance de trabalhar a estrutura da língua-alvo e ao mesmo tempo 
expressar idéias, explorando temas familiares e apropriados aos seus interesses. Ao conduzir sua 
prática dessa maneira, a professora revelou possuir uma dimensão mais ampla do que representa 
língua/linguagem, tomando-a como um sistema dinâmico, controlado pelos mecanismos internos 
do aluno, sendo importante, então, oferecer a ele a chance de gerar um insumo índívídualizado, em 
que, ao mesmo tempo que solidifica as estruturas e o vocabulário da língua, usa-a para comunicar 
idéias. Assim,. as LsC de N são como são pois estão orientadas por princípios que compatibilizam 
com uma abordagem de ensinar comunicativa, mostrando coerência com o propósito de suas aulas, 
qual seja, o de preservar os momentos em classe para o uso da lingua-alvo, estimulando um ensino 
mais voltado à aquisição. Essa diferença na concepção de língua/linguagem contribuiu para que 
os NAA interpretassem a prática de fazer LsC como uma experiência pessoal prazerosa, 
interessante, produtiva e conscientízadora. 
Pela declaração dos alunos dos três contextos, foi possível coru;luir que a prática de fazer 
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LsC mostra~se mais significativa e produtiva, e, conseqüentemente, mais motivadora, quando eles 
têm a oportunidade de ativar as funções das LsC de sistematização e rotínização com atividades 
e/ou tarefas que percebem como relevantes por atenderem aos seus interesses e necessidades, 
quando detém controle sobre o tópico e podem exercitar sua criatividade, critérios esses em 
conformidade com uma visão cognitivo-interacionista de msumo e atrelados a uma abordagem 
comunicativa de ensinar. 
A despeito de os alunos dos três cenários apontarem revistas, estórias em quadrinhos, 
livros, tevê, filmes como fontes desejáveis de serem exploradas como LsC, o resultado da análise 
dos dados dos três contextos mostrou que o LD se impõe como o pivô organizador das experiências 
de LsC A limitação nas fontes geradoras e o nível insatisfatório das experiências de linguagem, 
notadamente no caso de S e H, apresentaram~se como situações adversas ao aprendizado aos olhos 
dos alunos, que demonstraram entediar~se com a ausência de variedade, de relevância, de 
criatividade e de prazer observada nas lições, sugerindo, pois, a necessidade de as professoras se 
colocarem mais criticamente diante do insumo do LD com o qual seus alunos vão trabalhar, tanto 
em sala como na sua extensão. 
Na única ocasião em que uma das professoras buscou outras fontes de LC, como foi o 
caso de S, o que despontou foi uma atividade de pesqu1sa em livros de gramática, que não 
despertou o interesse dos alunos por ser uma experiência de aprender não significativa, cuja 
finalidade não vai além das paredes da sala de aula. Além do mais, tal prática só alimenta a idéia 
não errônea, porém incompleta, de que aprender uma LE deve se resumir a uma experiência de 
retenção consciente de estruturas lingüísticas. 
Embora nos três contextos a produção de texto tenha se revelado como a atividade mais 
apreciada pelos adolescentes, em nenhum dos cenários ela foi explorada. sugerindo a necessidade 
de as professoras se familiarizarem com a cultura de aprender dos alunos, para assim aumentarem 
as chances de trabalhar cada vez mais de forma integrada, construindo uma prática de "passar", 
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fazer e corrigir LsC mais harmoniosa e, conseqüentemente, mais produtiva para ambos. 
O conceito de sala de aula e de extensão de S, H e N mostrou influenciar de forma 
positiva ou negativa a maneira como seus alunos vivenciaram a prática de fazer LsC também. 
Enquanto Se H, influenciadas por uma abordagem estruturalista de ensinar, exploraram a sala de 
aula e as LsC como sua extensão para estimular um ensino voltado à aprendizagem 
(sistematização), N ofereceu um outro olhar sobre a sala de aula e a sua extensão, 
comparativamente mais ativo que o das demais professoras pesquisadas. Orientada por uma 
abordagem de ensinar com tendência comunicativa, a professora privilegiou mais as 
sistematizações em casa e criou um ambíente rico de uso da língua-alvo em sala, explorando os 
momentos de correção oral das LsC em classe para avaliar continuamente não só o processo de 
aprendizagem de seus alunos e estimular implicitamente estratégias de aprendizagem, mas também 
para avaliar sua própria abordagem de ensinar. 
Sendo assim, N propiciou ao longo de toda a aula a comunicação espontânea em sala, 
oferecendo aos alunos a oportunidade de se envolver com grandes quantidades de insumo rico, 
provenientes não só da LC do W, mas também das interações que brotavam espontaneamente em 
sala As LsC foram então vivenciadas de forma significativa em classe, dando lugar a atividades 
por meio das quais os alunos usaram a língua-alvo interagindo e negociando o sentido com seus 
parceiros preferidos e a professora. 
Observou-se por parte de H a tentativa de introdução de práticas inovadoras de correção 
das LsC objetivando a autonomia dos alunos, com resultados insatisfatórios. Tal proposta não foi 
bem sucedida, em parte devido ao desencontro entre a cultura de aprender dos alunos, que os 
condiciona a serem passivos esperando que tudo venha da professora, em parte devido à limitação 
1m posta pela abordagem estruturalista implícita da professora, que não contemplou a necessidade 
de um trabalho de conscientização junto a eles que redimensionasse esse seu papel tradicionaL 
Ficou evidente que os alunos necessitavam adquirir conhecimento suficiente com relação ao que 
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representa aprender a aprender com vístas à autonomia e que a professora precisava aprender como 
facilitar esse processo. 
Foi possível detectar da parte dos NAA uma consciência de aprender mais aguçada em 
contraste com os alunos dos demais contextos. Tal sensibilidade mostrou ter correlação com a 
abordagem de ensinar da professora que influenciou as fonnas de exploração das funções das LsC 
em sala e na sua extensão, Devido à abordagem de ensinar de N, os alunos puderam perceber que 
um trabalho extra de sistematização realizado na extensão da sala de aula atendia a um propósito, 
qual seja, o de facilitar as experiências subconscientes de aprender em classe, tomando a aula mais 
interessante e produtiva, desenvolvendo-lhes gradualmente a competência lingüísticoM 
comunicativa. Essa percepção os SAA e os HAA não conseguíram experimentar, tendo em vista 
a ausência de um trabalho real com a língua~alvo em sala que possibilitasse a participação mais 
efetiva dos alunos. 
Essa característica diferenciadora nas abordagens das professoras em sala e na sua 
extensão trouxe implicações positivas sobre os NAA e negativa sobre os SAA e os HAA na maneira 
como vivenciaram a prática de "passar", fazer e corrigir LsC. 
A comparação dos três cenários permitiu levantar, pois, o número e as categorias de 
funções mais exploradas entre as professoras e os alunos sujeitos deste estudo, cujos resultados 
para melhor visualização encontram~se reunidos no quadro abaixo: 
FunÇOOS dw LsC E1:ploradn-~ por S. H e N s H N 
L Ampliar a competência lingüistica dos ulm1os X X X 
2. Ampliar os trobalhos de sala de aula X X X 
3. Auxiliar o processo de uprendízagem X X X 
4. Avaliar informalmente os alunos e a professora - - X 
5 Avaliar melhor os e~'forços que os alunos estão realizando para aprender a LE - - X 
6 Complementar as atividades em sala de aula X X X 
7. Concentrar Illl aprendizagem consciente- de regras X X X 
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8. Conhecer melhor os p:Jntos fortes e fracos dos alunos . . X 
9. Contmlplar as difenmças individuais . . X 
10. Dar continuidade a atividade inacabada em sala de aula X . . 
11. :DesperWr a consciência para o uso de estratégias de aprendizagem tomando oo processos mentais . . X 
vísive:is 
12. Estender o contato com a lingua-.alvo X X X 
13. Esi:Uuular a adoção de estratégias de aprendi.:r.agem . . X 
14. Estimular o processo de aprendiz.<tgem X X X 
15. Exçm a insumo adicional . . X 
16. Expor a fontes ricas de insumo compreensível . . X 
17. F11Zer reconhecer que a aprendizagem pode requerer trabalho árduo . . X 
18.lnten~'ificar a aprendizagem x X x 
19. Inten~'Íficar a competência comunicativa . . X 
20. Intensificar o contato com a lirlgua-alvo X X X 
21. Monitorar o progresw dos alWlos . . X 
22. Pombilitar a participaçãn mais efetiva doo alunos em sala . . X 
23. Praticar pequenas frases e textos X X X 
24. Preparar para a próxima aula, para provas c testes X X X 
25. Reativar o contato com a lingua·alvo X X X 
26. ReíOrçar a aprendizagem X X X 
27. Revisar os pontos de ensino trabalhados em sala X X X 
28. Solidificar ll1l estrutura~ gramaticais e o vocabulário X X X 
29. Tomar a aula mais interes5all.te e produtiva . . X 
30. Trabalhar as e!llruturas e o vocabulário de forma significativa, criativa e pra;r.erooa . . X 
31. Verificar os progressos e as deficiências dos alunos . . X 
Total de Funções Exploradas: 16 15 30 . Quadro 6a. PatlotiUlllca de Funções Exploradas por S, H e N 
Fícou evidente ao obsmvar o quadro acima, que as três professoras em alguns momentos 
convergiram nas formas de exploração das funções das LsC, especialmente no que diz respeito à 
função sistematízadora. N, no entanto, diferencia~se das demaís na medida em que explora as 
funções 4, 5, 8, 9, 11, 13, 15, 16, 17, 19, 21, 22, 29,30 e 31, demonstrando considerar as 
potencialidades das LsC sob uma perspectiva mais ampla. 
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A análise dos dados permitiu-me concluir, portanto, que S e H norteadas por uma 
abordagem estruturalista implícita guardaram semelhanças nas formas de exploração das funções 
das LsC, estimulando um número reduzido de funções (16 [35%] e 15 [33%)), respectivamente), 
as quais estão longe de timr partido de todo potencial que as lições possuem_ N, por sua vez, 
orientada por urna abordagem com traços comunicativos de ensinar, abordagem essa 
comparativamente mais explicitada e mapeada que a das demais professoras, construm com seus 
alunos uma prática de "passar", fazer e corrigir LsC explorando 30 (66%) das 45 funções 
levantadas neste estudo, imprimindo a elas, portanto, uma visão mais ampla de comunicação, de 
avaliação contínuada e de desenvolvimento da consciência de aprender. 
Todavia, cabe ressaltar que, das 45 funções discriminadas no segundo capítulo (vide 
subseção 2.1.3), algumas delas não foram incentívadas por nenhuma das três professoras, como 
mostra o quadro a seguir: 
Funções Não Exploradas JXlf S, H e N 
1. Compensar a au.tWncia de situayões comuniclrtivas além da sala de nula 
2. Estimular a oonfooção de listas especificando metas para as unidades ou para o curso 
3. Estimull:ir explicitamente o estubclecirnento dos próprios oQjetivos 
4. Estimular o controle sobre o próprio processo 
5. Estimular o estabelecimento de um comproiiiillso com tempo detenninado paro estudar aLE em casa 
6. Fazer levar o curoo a sério 
7. Fazer xdlcllr sobre as estratégias utilizada!! ao fazer as LsC 
' Fu.zer ver o valor das LsC não puro a.~sooJá..las a premio ou punição 
9. Incentivar a identificação de caminhos próprios e modos preferidos de aprender 
1 O. Incentivar a realização de trabalhos com créditos extra.~ 
1 1 . Oferecer oportunidade paro adquirir conhecimento suficiente com relação ao que representa aprender 
12. Oferecer oportunidade para avaliar o papel de aluno dentro do processo 
13. Sensi\:.liliu!r o aluno para a~sum:ir um papel ativo 
14. Seru.ibilizar o aluno quanto à preferências, pontos fortes e fracos 
Quadro 6b: Pano-râmica de FunÇôcs Não Exploradas por S, H e N 
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A análise do quadro acima revela que, com exceção da função 1, as demais fazem parte 
da terceira categoria levantada neste estudo, qual seja, as LsC enquanto desenvolvimento da 
consciência de aprender, evidenciando a necessidade de uma prática de "passar", fazer e corrigir 
LsC em que a dimensão formadora das LsC ganhe um espaço maior e seja trabalhada de forma mais 
intensa e sistemática entre professoras e alunos, Um incentivo maior ao desenvolvimento da 
c-onsciência de aprender apresenta-se como requisito fundamental para que os alunos aos poucos 
deíxem de encarar as LsC como expedientes, peças ou objetos suplementares que eles podem 
abandonar ou deixar de lado após sua utilização e passem, então, a assumiNlas como ambientes 
educativos que ajudam a desenvolver a sua percepção quanto ao que representa aprender/estudar 
e ser aluno, uma mudança de postura, aliás, almejada por todas as professoras·sujeitos deste estudo. 
4.2 A Prática de "Passar", Fazer e Corrigir Lições de Casa: Que Lições Podemos Extrair 
Dela? 
Em suma, o resultado da análise empreendida neste estudo deixou algumas lições que 
levaram à compreensão de que: 
l. Embora a sistematização tenha seu lugar em sala de aula, é crucial que o professor 
leve em conta as oportunidades limitadas que os alunos têm de contato em classe com aLE (em 
geral duas aulas por semana), com falantes nativos ou não da língua·alvo e valorize o seu uso em 
sala, incentivando momentos de aprendizagem subconscientes (aquisição), via interações e 
negociações de sentido significativas, deixando para as LsC, enquanto sua extensão, a parte maior 
do trabalho de sistematização e rotinização, sob pena de estar desperdiçando o potencial distinto 
tanto da sala de aula como das LsC. 
2. Embora a sistematização e a rotinízação sejam funções de extrema importâncía dentro 
da experiência de aprender uma LE na extensão da sala de aula, é estimulante nesse processo 
também que o professor aumente o poder das LsC explorando·as enquanto experiências fortes e 
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amplas de linguagem, nas quais os alunos trabalhariam em projetos em grupos, fazendo enquetes, 
organizando grupos de estudos, clube de línguas, etc. Seriam atividades em que os alunos estariam 
compensando a ausência de situações comunicativas além da sala de aula ( cf Brown, 1994 ), sem 
estar necessariamente sistematizando ou rotinizando. 
3. Embora dentro do contexto educacional pareça ser lugar~comum considerar a prática 
de fazer LsC como fundamental, tal qual uma panacéia para todos os males da aprendizagem, é 
preciso esclarecer que a mera prática de "passar" LsC não oferece garantias de que os alunos irão 
se envolver com o insumo e assumir parte da responsabilidade pelo seu aprendizado. É 
fundamental, pois, que o professor atente para a qualidade das experiências de linguagem que 
oferece aos alunos, ou seja, a riqueza do seu insumo, o seu nível de dificuldade, de relevância, de 
criatividade e de prazer e se elas são coerentes com a sua abordagem de ensinar, aumentando as 
chances das funções de sistematização e rotinização, de avaliação continuada e de desenvolvimento 
da consciência de aprender serem ativadas de forma satisfàtória. É importante enfatizar também que 
não é fazendo pressão que os professores conseguirão de seus alunos que assumam a 
responsabilidade pelo seu aprendizado, mas, sim, familiarizando-se com a cultura de aprender 
deles, conhecendo o seu conceito de LC e, gradual e sistematicamente, estimulando em sala e na 
sua extensão tarefas que os levem a refletir sobre seu papel de aluno, o que representa estudar, 
tornando, portanto, mais critica sua consciência de aprender_ 
4. Embora os alunos sempre possam se beneficiar de líções vindas do LD, é desejável 
que o professor se familiarize com os tipos de lições que os alunos preferem e lhes propicie o 
contato com fontes diversificadas de materiais, que os levem a se envolver de forma mais 
significativa com o insumo da lín.gua~alvo, por serem experiências de linguagem mais ricas, 
genuínas e estimulantes que muito ampliarão a sua competência lingüístico-comunicativa. 
5. Embora "passar" LsC dentro de uma abordagem de ensinar tradicional seja uma 
prerrogativa delegada exclusivamente ao professor, é importante lembrar que a incorporação da 
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prática de o aluno "se passar" LsC, mesmo sendo uma mudança dificil e lenta para ambos, se impõe 
como um desafio àqueles docentes que desejam imprimir às lições uma visão formadora, uma vez 
que o seu crescente estímulo ajudará o professor a romper crenças quanto às maneiras de aprender 
que os alunos assumem como "normais" e que os colocam na posição resignada de meros 
consumidores das LsC que o professor propõe. 
6. Como sugestão final lembro que, embora o professor muitas vezes assuma como 
óbvio que os alunos são auto·suficientes e sabem como estudar, é essencial que ele procure 
conhecer os hábitos de estudos de seus alunos, construindo com eles uma prática em que se explore 
a dimensão fonnadora das LsC, desenvolvendo neles a consciência de aprender. Essa consciência 
estará sendo trabalhada à medida que os alunos forem levados: a identificar caminhos próprios e 
modos preferidos de aprender; a assumir compromisso com tempo determinado para estudar aLE 
em casa; a estabelecer seus próprios objetivos, quando, enfim, se revisitarem papéis de professor 
e de aluno, levando ambos paulatinamente a urna maior percepção e conseqüente mudança de 
perspectiva, quanto ao que entendem por ensinar e aprender/ estudar uma LE por meio das LsC. 
Neste trabalho apontei os conceitos e as funções já existentes na literatura com relação 
à LC, busquei redefini-los no intuito de amplíar-lhes as dimensões, argumentando que as lições, 
mais do que meios, recursos ou instrumentos, representam experiências de línguagem que dão 
continuidade (enquanto extensão) a um processo dinâmico de ensinar e aprender uma língua-alvo, 
constnüdo a partir das aulas, mas intensificado nas extensões. Suas funções extrapolam o mero 
domínio de algumas técnicas e habilidades para intensificar a competência lingüística dos alunos 
e devem assumir dimensões mais amplas de comunicação, de avaliação e formadoras, quais sejam, 
a de serem ambientes educativos que desenvolvam a percepção de professores e alunos quanto ao 
que representa aprender/estudar, ser aluno e ser professor. 
À guisa de conclusão, espero que as idéias aqui discutidas, bem como as sugestões 
!88 
propostas, possam contribuir para a construção de práticas relevantes entre professores e alunos 
no tocante à exploração da LC como extensão crucíal da sala de aula de LE. 
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SUMMARY 
This qualitative ethnographic research described the way teachers and students deal with 
the practice of assigning, doing and checking homework (Hw) in three different Paulistana 
secondary school foreign language learning contexts. 
The research was carried out based on the concepts ofteaching approach, of mput under 
the cognitive·interacionist view and of Jearning culture_ It revealed that in the first two contexts 
where teachers influenced by a structuralist approach assigned Hw without takíng into 
consideration the quantity, the relevance and the degree o f pleasure and creativity of the activities, 
and explored the classroom and its extension to systernatize pattems or structural points (leaming), 
students regarded the pmctice of doing Hw as being boring, ímposing, pointless, mark-minded and 
punishing experiences. 
In the context # 3, on the other hand, the practice of doing Hw appeared to be more 
positive and the subject students were interpreted to have a more criticai leaming consciousness, 
much more so than the students from the two other contexts. The teacher guided by a 
communicatively proned approach provided them wlth the opportunity of working the target-
language not only within activities focused on form, but also and maínly to express their ideas, 
therefore focused on meaning, íntensifying learning in classroom and directing the focus towards 
the use ofthe target-language (acquisition). This was accomplished by exploring the moments of 
Hw correction to continuously evalutate both the students and her own teaching approach and to 
implicitly encourage leaming strategies, leaving to the Hw assignment the part of systematization 
and routinization. The positive feedback from students in case 3 seemed to be due to the fact that 
they saw ali the extra work they had clone at home as a purposeful task, leading them gradually 
towards a communicative competence, a feeling the others were not able to experíence, because 
their classrooms were devoid ofmeaningful ínteractions. 
The study emphasized that the contrast in terms ofteachers' approaches broadened or 
limited the number and thetype ofHw:functions explored either in or outside classroom, resultíng 
in a noticeable advantage for the teacher in the third context over the other two. 
KEYWORDS Englishlanguage Study and teaching homework 
190 
REFERÊNCIAS BIDLIOGRÁFICAS 
ALLINGTON, RL. The schools we have. The schools we need. The Reading Teacher, v.48, n.l, 
September, 1994. 
ALMEIDA FILHO, lCP. DE Tendências na Formação Continuada do Professor de Língua 
Estrangeira, 1996b (mlmeo ). 
___________ .Comunicação, Sistematização e Rotinização, 1996 (mimeo). 
__________ Desestrangeirização e Outros Critérios no Planejamento de Cursos 
e Produção de Materiais de Língua Estmngeíra In: O Ensino de Português para Estrangeiros, 
Ciclo de Palestras. Niterói: EDUFF, 1996, p.B-21. 
----------- Escolha e Produção de Material Didático para Um Ensino 
Comunicativo de Línguas. In: Contexturas, n.2, 1994. 
Dimensões comunicativas no ensino de Línguas. S.Paulo: Cortez, 
1993, 75p. 
-----------O Professor de Língua Estrangeira Sabe A Língua Que Ensína? A 
Questão da Instrumentalização Lingüistica. In: Contexturas, n.l, 1992. 
ALLWRIGHT, D. E BAILEY, K. M. Focus on the Language Classroom. An introduction to 
classroom research for language teachers. Cambridge: CUP, 1991, 250p. 
______ Why Don 't Learners Leam What Teachers Teach? • The Interaction Hypothesis. 
IRAL!BAAL, September, 1984. 
ANDRÉ, M.E.D.A DE Etnografia Da Prática Escolar. Campinas, SP: Papirus, 1995, 130p. 
BACHMAN, L.F. Fundamental Considerations in Language Testing. Oxford: Oxford University 
Press, 1990, 408p. 
BAGHIN, D.C.M. A Motivação Para Aprender Língua Estrangeira (Inglês) Em Contexto De 
191 
Ensino Interdisciplinar. Dissertação de Mestrado. Campinas: Unicamp, 1993. 
BARCELOS, AM.F. A Cultura de Aprender Língua Estrangeira (Inglês) de Alunos 
Formandos de Letras. Disssertação de Mestrado. Campinas: Unicamp, 1995. 
BARNETI, H. What T eachers Should Know About Their Classroom Leamers. Foreign Language 
Anuais, v.22, n.2, 1989. 
BASSANO, S. Helping learners adapt to unfamiliar methods. ELT Joumal, v AO, n.l, 1986. 
BREEN, M.P. How Would We R~ognise a Communicative Language Classroom. Palestra 
apresentada no Centro de Línguas Modernas do Instituto de Estudos da Educação de Toronto, 
Julho, 1982. 
BROWN, HD. Teaching by Principies; ao interactive approach to Language 
Pedagogy.Englewood Cliffs, NewYork: Prentice Hall, 1994, 467p. 
CANÇADO, M. Um Estudo Sobre a Pesquisa Etnográfica Em Sala De Aula. Trabalhos em 
Lingiiística Aplicada, n23, p.55~69, Jan/jun.,1994, Campinas. 
CAV ALCANT!, M.C.E MOITA LOPES, LP. Implementação de Pesquisa na Sala de Aula de 
Línguas no Contexto Brasileiro. Trabalhos em Lingüística Aplicada, n.17, p.133~144, 
1991, Campinas. 
_______ Metodologia da Pesquisa em Linguística Aplicada. Anais do lo. INPLA, 
PUC/SP, pAl-48, 1990. 
________ Do your students know how to practise EFL orally outside the 
classroom?Comunícação apresentada no VII ENPULI, 2817 a 02/08 de 1985, Universidade 
Federal de Fortaleza (mimeo). 
·----~E O'MALLEY J.M. The CALLA Handbook · Implementing the Cognitive 
Academic Language Leaming Approacb. USA: Addyson-Wesley Publishing Co., 1994, 
340p. 
CHASTAIN, K. Developing Second Language Skills. USA Harcourt Brace Jovanovich, 1988, 
192 
438p. 
___ The Development of Modem Language Skills: Theory to Practice. Rand 
McNally & Co: Chicago. Language and Teacher: An Series in Applied Linguistics, v.l4, 1971, 
416p. 
CLARK, IL, SCARINO, A E BROWNELL, lA lmproving the Quality of Leaming. A 
Framework for Target~oriented Curriculum Renewal in Hong Kong, 1994, 91p. 
CONSOLO, D.A O Livro Didático como Insumo na Aula de Língua Estrangeira (inglês) na 
Escola Pública. Dissertação de Mestrado.Campinas: Unicamp, 1990. 
CORDER, S.P. Error Analysis and Interlanguage. Oxford: OUP, 1981, 120p. 
CROSS, D. A PracticaJ Handbook ofLanguage TeacWng. New York Prentice Hall, 1992, 296p. 
ELLIS, R The Study ofSecond Language Acquisitíon. Oxford: OUP, 1994, 824p. 
____ Understanding Second Language Acquisition. Oxford: OUP, 1985, 327p. 
ERICKSON, F. Qualitativo Methods in Research on Teaching. In: WITTROCK, M C.(Ed.) 
Handbook of research on teaching. New York:Macmillan, 1986, p.l-11. 
GREGG, KR. Krashen's Monitor and Occam's Razoe Applied Linguistics, v.5, n.2, 1984. 
HA YCRAFT, J. An Introduction to English Language Teaching. London: Longman, 1987, 140p. 
HOLEC, H The Leamer as a Manager: Managing Learning to Leam. In: Wenden,. A and Rubin, 
l(eds) Leaner Strategies in Language Leaming. London: Prentice -Hall Intemational, 1987. 
HUERTA-MACÍAS, A Altemative Assessment: Responses to Cornmonly Asked 
Questions.TESOL Joumal, v.5, n.l, Autumn, 1995. 
HUTCHINSON, T. E KLEPAC M. The Communicative Approach: A Question ofMaterials or 
Attitudes? System,v.lO, n.2, 1982. 
JENKS, F. L Homework Assignments In The ESL Class That Work. ln: I-Iaskell,J.F. ( ed.) Selected 
Articles from the TESOL Newsletter 1963-1983, 1984. 
KOCH, A Creative and Communicative Homework. Hispania, n.71, September, 1988. 
193 
KRASHEN, S. D. E TERREL, T. D. Tbe Natural Approacb.to Language Acquisition in the 
Classroom. Oxford: Pergamon Press, 1983, 191p. 
----~Principies and Practice in Second Language Acquisition. New York: Pergamon 
Press, 1982, 202p. 
LA W, B. E ECKES, M. ASSESSEMENT and ESL: On the Yellow Big Road to the Withered 
ofOz. Wínnipeg, Manitoba, Canada: Peguis Publishers Ltd, 1995, 309p. 
MACHADO, RO.A A Fala do Profesor de Inglês Como Língua Estrangeira: Alguns Subsídios 
Para Formação do Professor. Dissertação de Mestrado. Campinas: Unicamp, 1992. 
MACOWSKl, E.A.B. A Construção do Ensino-Aprendizagem de Língua Estrangeira com 
Adolescentes. Dissertação de Mestrado. Campinas: Unicamp, 1993. 
MARCUSCHI, L A Análise Da Conversação. São Paulo: Ática, 1986, 94p. 
MCLAUGHLIN, R "Conscions" Versus "Unconscious~' Leaming. TESO L Quarterly, v.24, n.4, 
1990. 
NUNAN, D. Closing the Gap between learoing and ínstruction. TESOL Quarterly v.29., n.l, 1995. 
___ __,Research Methods in Language Leaming. Cambridge: CUP, 1994, 249p. 
The Leamer-Centred Curriculum. Cambridge: CUP, 1988, 196p. 
OXFORD, R Language Leamíng Strategies in a Nutshell: Update and ESL Suggestions. TESO L 
Joumal. Winter 1992/1993. 
Language Leaming Strategies: What Every Teaeher Should Know. New York: 
Newbury House!Harper & Row, 1990, 343p. 
LA VlNE, RZ. E CROOKALL, D. Language Learning Strategies, the 
Communicative Approach, and theír Classroom hnplications. Foreign Language Annals, v.22, 
n.l, 1989. 
E NYIKOS, M. Variables Affecting Choice ofLanguage Learning Strategies by 
University Students. Modem Language Joumal, v.73, n.2, 1989. 
194 
PARIGl, J.P. Language Learning: Something is Funny About it. English Teachíng Forum, v.16, 
January, 1978. 
PRABHU, N.S. Acquisition Through Comprehension ; Three Procedures. Focus on English, v.5, 
nA, 1989. 
PREIS, P. No homework? Practical Englisb Teaching~ ~ch, 1993. 
RUBIN, J. E THO:MPSON,l How To Be a More Successful Language Leamer: toward leamer 
autonomy. New York: Heinle & Heinle Publishers, 1994, 120p, 2nd edition. 
SANTOS, lB.C. A aula de língua estrangeira (Inglês) modulada pelo livro didático. 
Dissertação Mestrado. Campinas: Unicamp, 1993, 2v. 
SCARAMUCCL M.V.R Da avaliação do aluno para a avaliação centrada no aluno. XII JEL.I 
(comunicação) USP/SP, 1996. 
---------Dúvidas E Questionamentos Sobre A Avalíação Em Um Contexto De 
Ensino De Línguas.In: Outras Palavras- Anais da V Semana de Letras, Universidade 
Estadual de Maringá, Paraná, 1993, p,91-9K 
SCHMIDT, R. Input, interaction, attention and awareness: the case for consciousness raising in 
second language teaching. Conferência proferida durante o X Encontro de Professores 
Universitários de Língua Inglesa (ENPULI), Rio de Janeiro, 30 de Julho a 3 de Agosto, 
1990. 
SCHULZ, RA Second Language Acquisition Theories and Teaching Practice: How Do They Fit? 
The Modem Language Joumal, v. 75, n.1, 1991. 
SCIARONE, AG. AFully Automatic Homework Checkíng System. IRAL, v.XXXIII/1, February, 
1995. 
STERN, HH. Issues and Options in Language Teacbing. Oxford:OUP, 1992, 404p. 
TA V ARES, L. Changing Homework Habits: Rethinking our Attitudes. Braz-Teso I Newsletter, 
v.9, n.3, p.6-7, 1995. 
195 
UR,P. Grammar Practice Activities. Cambridge: CUP, 1988, 288p. 
van LIER. L. The classroom and the language leamer. London: Longman, 1988, 262p. 
WATSON~GEGEO, KA Ethnography in ESL: Definíng the Essentials. TESO L Quarterly, v.22, 
n. 4, December, 1988 
WENDEN, A A Curricular Framework for Promoting Leamer Autonomy. The Canadian Modem 
Language Review, vA4, n.4, 1988. 
-----~Helping language leamers th:ink about leanúng. EL T Joumal, v. 40,n.l, January, 
1986. 
WIDDOWSON, HG. Aspects of Language Teacbing. Oxford:OUP, 1990, 213p. 
196 
APÊNDICE l 
Questionário para Professores 
Prezado( a) Professor( a), 
Este questionário tem por objetivo coletar infommções para uma pesquisa sobre "A Lição de 
Casa (Inglês)" em escolas de primeiro grau. Para tanto, sua colaboração, ao respondê~ lo, será 
bastante valiosa. Agradeço antecipadamente a sua atenção e disponibilidade. 
1. Na sua opinião, qual a importância de o aluno fazer a lição de casa quando está aprendendo 
uma língua estrangeira? 
2. Com que frequência você passa lição de casa a seus alunos? Justifique. 
3. De maneira geral, todos os alunos fazem a lição de casa? Sim ( ) Não ( ) Por quê? 
4. Qual a sua postura quando seus alunos deixam de fazer a lição de casa? Justifique sua 
resposta. 
5. Qual(is) o(s) critério(s) que você leva em consideração quando escolhe uma atividade como 
lição de casa? 
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6. O que você acha dos resultados que vêm obtendo com o uso de tal(is) critério(s)? Justifique 
sua resposta. 
7. Qual(is) o(s) tipo(s) de lição de casa que você considera mais relevante para seus alunos. 
Justifique sua resposta. 
8. O que você acha que seus alunos aprendem com essas líções? Especifique. 
9. O que você espera dos seus alunos quando «passa" lição de casa? Justifique sua resposta 
10. O que você espera dos seus alunos quando "corrige" a líção de casa? Justifique sua resposta 
11. O que você considera ser uma lição de casa "bem orientada"? Justifique sua resposta. 
12. O que você considera ser uma '"boa correção" de lição de casa? Justifique sua resposta. 
13. Você gostaria de ver alguma mudança de postura por parte de seus alunos com relação à 
lição de casa? Sím ( ) Não ( ) Por quê? 
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14. O que você acha da idéia de eventualmente o aluno ''se dar" uma lição de casa ? Justifique 
sua resposta. 
15. Qual a importância da lição de casa em relação às outras atividades em sala de aula? 
Justifique sua resposta. 
16. De onde é retirada a maior parte das lições de casa? Por quê? 
17. O que você acha das lições de casa do livro didático? Justifique sua resposta. 





Questionário para Alunos 
Este questionã.rio tem por objetivo coletar infonnações para uma pesquisa sobre "A Lição de 
Casa (Inglês)"em escolas de primeiro grau. Não existem respostas certas ou erradas, o mais 
importante é a sua valiosa opinião. Você não precisa necessariamente identificar-se. Desde já, 
muito obrigado. 
1. Qual a sua idade ? .... anos. 
2. Há quanto tempo você estuda inglês? (anos) 
3. Você considera ímportante estudar inglês? Justifique sua resposta. 
4. Além da escola, você faz ou fez inglês em algum curso de línguas? Sim ( ) Não ( ) O que 
você acha das lições de casa do seu curso de línguas? 
5. Você teve alguma experiência de aprendizado de língua fora do pais? Sim ( ) Não ( ) 
Onde? Por quanto tempo? 
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6. Em termos de lição de casa de inglês, essa experiência fom do país foi igual ou diferente da 
que você está tendo hoje? Justifique sua resposta. 
7. Você sempre faz suas lições de casa de inglês? Sím ( ) Não ( ) Justifique sua resposta. 
8_ Você considera importante fazer a lição de casa quando se está aprendendo uma língua 
estrangeira? 
9. Como você faz a lição de casa? 
1 O_ Alguém em casa te ajuda com as lições de casa de inglês? Sim ( ) Não ( ) Justifique sua 
resposta. 
1 L Você prefere fazer a lição de casa de inglês com alguém ou sozinho? Justifique sua 
resposta. 
12. Das lições de casa de inglês que você têm, quais você mais gosta de fazer? E quais você 
menos gosta? Especifique. 
Mais Gosta Menos Gosta 
............ ···~······ ............... ........ ! ································ 
.. L 
... ./. . 
............................................. ./. .. 
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13. O que você aprende com as líções de casa de inglês que você tem na escola? Específtque. 
14. Caso você pudesse escolher uma lição de casa de inglês, qual você escolheria? Justifique 
sua resposta. 
I 5. Existe alguma lição de outra matéria que você goste mais de fazer do que a de inglês? Qual? 
Por quê? 
16. O que você acha que seu professor espera de você quando ele "passa" a lição de casa de 
inglês? Justifique sua resposta. 
17. O que você acha que seu professor espera de você quando ele está "corrigindo" a lição de 
casa de inglês? Justifique sua resposta. 
18. O que você considera ser uma lição de casa de inglês "bem orientada" pelo professor. 
Justifique sua resposta. 
19. O que você considera ser uma "boa correção" de lição de casa de inglês. Justifique sua 
resposta. 
20. O que você acha quando a correção da lição de casa de inglês é feita entre os alunos. 
Justifique sua resposta. 
21. De onde é retirada a maior parte das lições de casa de inglês? Por quê? 
22. O que você acha das lições de casa do lívro didático? Justifique sua resposta. 
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AMOSTRAS DE LIÇÕES DE CASA PROPOSTAS POR H 
D. MW qUI!UUons to theM IIJI$Wt:l:8. 
!. 
Tbel'e ia a publie plume next to lhe entrance. . 
< 
Beealll!e there iB a aa!ein t.b.e Wt:~m~m'a Departmen~. 
3. 
You am. buy one at the YIU'd and Garden Department.. 
•• 
Becwae t.here iB no a.ssi.aWd; at the Setvice Deak. 
• Becwae there is a Jong h .t the Cbeckout C<lunter • 
• It b. neJtt to the Electronicll Deparlment. 
7. 
Tbey are next. to the Men'a and Wcmen'a Ilepartrneni.IJ. 
• 
She is in her ol!We. 
GRAMMAR PRACTICE 1 
A. Amwer the quut.lom 
• L What. did ahe look atT -~·~ ' 
2. What didn't tbey likeT "' ~
s. Whllt did he ftnishT /1) I 
. · .. · . -· •' 
• 4. What didn't Me h! .. . 
6.. WhatdidtheytypeT ~ 
B. Make qucttlona: 
!. . She watched a mo\'U! on televislon • 
~ 
' She didn't wuh my aoek& 
'· Tbey miued the eonrert on Sunday • 
•• They dldn't talk to thelr unele.. 
• He 1$uefled at the dilldren, 
lO 
A. Anaw~r the questiona:. 
1. What dld you do \ast night! 
Z. Whllt d!d he detiver yestetday1 
3. What dld tbey sllp onT 
4. What did he drop! 
5, What dld ahe open? $ ----------------
n. Make qnetrtlons. 
L ~~==~~==;-------------------------------------------­She jogged to town. 
• Th;:,:,~.:,:,:"":;:~~~;:.~.:..,::.--------------------------------------­
·~~~~:7.::----------------------------------­
He kill:led bis m<.>ther. 
•·c----c:-:-~-c~c-----------------------------­
I wrapped the bre-.i in pa-par. 
5. ~~==~~==7.:~:::;-------------------------------He dragged the bolO into tbe hall. 
questioflll. 
1. Wha~ did she wrap'/ 
2. With what did he &tir tua eoffee7 
3. What dld lhe UliefrobT 
4. Where did lhe bus stop'/ 
5. Where dld the dog drag the mat? 








A. Cotrlplel.e tbe aentem:u wlth What, What" or What an. 
l. intereWng ídea! 
• terrible we.atlwrl 
3. Wlll!derful newa! 
•• un118Ullllhing to $11)!1 
'· nice sboest < pretty dnl$5! 
7. good pi:m! 
• bad gume! 
9. excitlng show! 
B. Complete tho ~ent.eneea wlth euch, •uch a or •u.ch '"· 
l. Peter ia------- hud worker. 
2.. Mary b interesting pen;<.lll. 
3. Tom arnilhn'y are niee boys. 
4. The glr\3 are good atudent.s. 
fi, nua ia int.ereating book. 
fi. SM tdwa)'ll wean expenalve dQ!.hes. 
'l, They p1ay awful m\ltlie. 
8. The nempaper is Ml of ------- terrible news. 
9, 'l.'h.t, reataunnt aervll!l wunderful fi.sh. 
10, Thank you fc:r nke meal. 
11, l ba.d good time at yolll" house. 
12.. She 18 unusu.al peroon. 
13, He weatS cbeap shoes. 
14. Tbey are helpful people. 
15, We ha.d te>:rible weat.her on vaatlon. 
16. 'l"hat car eoots \ot ol money. 
17, She haa be:autifulllowen in her gan.len. 
lS. Yau. are terrible playen>, boyu. 
19. Jane is ""citlng p\ayer. 






' f. ,, 
~ 
GRAMMAR PRACTICE 2 
A. Read thll. 
What was lhe do.ing when you anivedt 
Sbe was reading. 
What were her ehildren doingl' 
They wel"e watddng televblon. 
B. Re.IUI thls. 
I..ast nlght, when I arrived home, aJl my (llmily WIL!I in the llving room. 
My eldest daugbter, Cluistú1e, wauitting In an a.nndtair. She was read· 
ing a maga:Jne. My eldeat oon, Míke, wss 1itl!ng at the table. He was 
doing h!s homeworil.. My }'liUngeut tW!ghter, Mary, was lying on the 
earpet. Sbe was doing: a mmswoni. My y~>ungest son, Chucl<, wM ~ilt\ng 
on lhe floor. He was watehing te!eYWon. The twins, Juhn and Jane, were 
p:.~~:::~~;-::~:•m tlleir romputer. My husband, Paul, was atanding in 
~ WIL!I talking Clll the phone. 
~.:o::;;;;;,;;;~ 
C. Ál'lnr'er the- que:st.IOJUI, 
L What was ber eldm 1100 doing when slle arrived home? 
2. What wu her youngwt 1100 doing1 
3. What was ber younge3t dnughter doing? 
4. What 'IVU her eld=t daug-htel" doing'/ 




AMOSTRAS DE LIÇÕES DE CASA PROPOSTAS POR N 
B Past, Present, or Future? 
Circ:le the be.t reaponu. 
J Whal are you doing thil• 
an.em(IOn? 
a Wa went to a mavie. 
b 1 do my homework. 
o J'm viaW.ng my fríend D<>n. 
2; Ia J,bdonna rea!ly rnming lo our 
city? 
a Yn, ahe doe~;.. 
b Yea, ahe i&. 
c Yes, ah~ dld. 
3 My family and I are going to 
traval around North Ameriea. 
a When Jl.n ynu leaving? 
b When did )'<>u go? 
c Dn you go t<> Canada? 
C Family Plans 
<4 When ate ynu meeting .Ji\1? 
a Tomorrow ilfter ad•oal. 
b Yeaterday after11oon. 
c Three dayo ago. 
S Whon did you hnr lhe newa? 
a On Thuraday. 
b In two day~. 
e Nnt weelt.. 
6 Whe'a appearing at the MUSIC 
CLUB thii weekend7 
a Melioda Ta~ wu there. 
b lthink the new grouP-The 
Cowhoy•-ung lhis wukend. 
e I thínk the Gatora an geing to 
he lhe,.,. 
1 Complete tbla p"g~ from Joah Lagan'• dlary. 
'Dttl.r 'Di4ry, 
l'm "' "'é'iwil Mmn 4nd 'Dai t~W nu ''" 'J~.I)tli_(\5···· ...... I<> l~t 'Uniwl ',, 
Sttl.ttJ nt)(,l ,.,,n.pur. 'Datf hos I<> 9" I<> Cafíjcrnia "" 6~omtM, ~o ~t 
..•... ,.:()".(I .......... ~cfcrc '}.(~m ani mt. 'Wt ...... ).!.JL ............. 'Dcti in LoJ 
~ ó/,.,··'1'-· "':" -·· -~..-1 if.npclu, ""' ..,~ ......... ~·;~'(ií··-... ru;. fPt "fnJ.J tfay•. '11; ···---~1 -w;;·t.. ....... .. 
22! 
:tfu(f!J1Wal aná 'Uniucr."( Stutlio>. an,( tli<n I ..... <:.re..,., ............... lo 'Dt.snty(an,{ ,.,, 
wllli my ~'"'IJ~' <ctuins Uwin anil 'DaiJy. '11íty ...... .;:>~.:.; .... , ......... tf<t summ:r in ,, '"'"" 
'"' S~atu. l'm •woli orJu '~"" thty ar<. 6ut you ·,. n<v<r '"" oftl to mt<f !Mi<ÓJ!J 
"""'d/ 
"Mt ,,,.,,.,..1.:~ ..... ,,,,, LJI:. on J"f!J 6riÍ, anti"" .... .,J..:;f}t;···•·•·•·•··' I<> 
1'1iMni.{s Jf.ri~<l""· ~""" tft<r<,""' · \•' 1 ........ M r~< {iran<f C4nyonll 
10 4n ... 
(TM Nind> Uni!] 
2 Now anawcr th~·~" queotion~ about lhe Lognn fnmily'~ p\,.115, Wrile 
complete •ent<:mccs. 
1 
What are th~ Logans dmng nc~t oumn1er? 
.Ih~.~:~~----~!!:le .. t-? ... t~~ .. ~-~!.~~--~-~ 
% Are thcy 1111 le11ving at thc same time? 
..... fk:t., .. ~ .... c~..-!.u\L .... 
3 Wha is nrnving fint in Las An~:cle$-Mr. Ln&nn or Mrs. Logan and Josh? 
..................... JLc .... Lc:("·'---····'·-··················· ............................ . 
o( How long are thc Logans staying in Las Angcles? 
........... .!.-:'.:! ...... 0<!UJi . 
5 What ia Jooh doing in Los Angelu? 
... : ......... Jk..'.~: .......... :::J.:!Y.:.~.$l 
S Whn is g:ning with Jash to Disnt>yland? 
............ 0. .. :::. ...... .'/-~L·;:,~.f.D ......... . 
'1 How are lhe Logans g:ctting rram Las Angelc. to Pho~niú 
·················~''t······I.M. .......... . 
8 Where ar" they driving to from Phoenix? 
J .. 
Writing 
next wcO!k duríng hi$ winter vacation? He'i 
wc.,k. Look at hia ca\.,ndar and writc a 
t.\ONOAY 
SA1VR0AY 
skq ~tlf Ml.rni111f l 
IJI\tà< -/(.t1t1a ~ lttTV-
/11 «A- 1-4~<. .tntl. 1\Wf~~~. ~tf-
" 
2 What la ~ur achedule fQr next week ~or ""d month)7 Wrltc a 
paracl'aph abolH what Y<>u're doing then. 
222 
